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Prólogo a la edición española 


Cuando recibí la invitación de realizar el prólogo de este libro lo tomé con 
la alegría de colaborar con la editorial Narcea en su esfuerzo divulgativo sobre 
la Educación, y tras la lectura del mismo esta alegría aumentó y es justo felici- 
tar a Narcea en su decisión editorial por un doble motivo. En primer lugar por 
la actualidad, de hecho hace poco menos de un año que se publicó este texto en 
su versión inglesa; y, además, por su oportunidad. Son muchos los textos que 
en la actualidad se presentan como textos de introducción a la investigación 
educativa, pero pocos lo hacen con la sencillez y claridad con que Phil Wood 
y Joan Smith lo plantean, y no podía ser menos siendo un texto fruto de la ex- 
periencia de ambos en su ejercicio profesional como profesorado de educación 
secundaria. 

Para los profesionales de la educación, la innovación y la mejora conforman 
dos aspectos básicos y consustanciales a su actividad; de hecho, su desarrollo 
profesional pasa inexorablemente por preguntarse insistentemente sobre los 
cambios e innovaciones que podrían incorporar en su actividad educativa, 
con la clara intencionalidad de mejorar su práctica profesional y, por ende, el 
aprendizaje del alumnado. La respuesta a esta necesidad de mejora y cambio 
sólo se puede sustanciar desde el análisis y la reflexión sistemática sobre la rea- 
lidad y la práctica cotidiana educativa. Curso tras curso, el pasar de los años lo 
único que incrementa es la edad y la antigitedad en el ejercicio de la docencia; 
pero únicamente la reflexión sistemática y crítica sobre la práctica educativa, 
sus resultados y consecuencias, aportan experiencia y desarrollo profesional. 


A lo largo de los capítulos que constituyen este texto Phil Wood y Joan 
Smith nos introducen de una forma precisa, sencilla, clara y comprensible en 
los aspectos básicos que ha de enfrentar el profesorado que esté dispuesto a 
iniciarse en el atractivo, complejo y adictivo campo de la investigación edu- 
cativa con el objetivo de comprender los problemas educativos, dudar de las 
preconcepciones, cuestionar las ideas, identificar prácticas exitosas o encontrar 
la luz en los errores. En definitiva, enfocar la actividad docente desde la ense- 
ñanza basada en las evidencias. 
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Cuando se habla de investigación nuestro imaginario nos conduce a la cer- 
teza, a la credibilidad, de tal forma que todo lo que tiene que ver con la investi- 
gación se rodea de un halo de misterio, complejidad y certidumbre. Nada más 
lejos de lo que los autores plantean. El primer paso es posicionarse en torno 
a lo que entendemos y concebimos como investigación educativa y, en este 
sentido, los autores aportan un interesante aviso para navegantes: la investi- 
gación nos puede ayudar a adquirir nuevos conocimientos, puede facilitar una 
mejor comprensión de los problemas educativos, pero raramente conducirá a 
conclusiones sólidas y universales. Quienes intentamos practicar la enseñan- 
za basada en la evidencia somos conscientes de esta falta de generalización y 
cómo prima lo idiosincrático, lo particular, lo concreto y el contexto en el que 
se desarrolla la actividad educativa. 


Los cambios sociales, económicos, culturales y tecnológicos nos condicio- 
nan constantemente. Lo que funcionó ayer, hoy no funciona; lo que resultó un 
éxito con el grupo de la tarde se convirtió en un fiasco con el grupo matutino, 
pero sólo a través de la comprensión profunda de por qué y cómo sucede sere- 
mos capaces de mejorar nuestra práctica profesional docente y aprender de ella. 


Resulta interesante el énfasis de los autores en la importancia que otorgan 
a la dimensión ética de la investigación educativa, considerando ésta como 
algo que es transversal a todas las fases y etapas de la investigación. Frente al 
oscurantismo, la transparencia; contra la imposición, el diálogo y el consenti- 
miento; y contra el daño la protección de todos los participantes, incluido el 
propio investigador. Es el propio investigador, a través de sus preconcepcio- 
nes, intereses o motivaciones, una de las fuentes principales de sesgo en la in- 
vestigación educativa, de ahí que los autores dediquen un apartado específico 
a presentar estrategias que eliminen o al menos reduzcan esos posibles sesgos 
o desviaciones. 


Las tecnologías al uso y el rápido acceso a una gran multitud de fuentes 
de información han posibilitado la cultura del conocimiento superficial, cuya 
máxima expresión es el tuit de 150 caracteres o la cultura del “corta y pega”. 
Si deseamos alcanzar una comprensión profunda de lo que sucede en nuestras 
aulas, en nuestros centros educativos, sólo lo podremos hacer mediante la lec- 
tura y redacción críticas, a través de las cuales seamos capaces de cuestionar, 
valorar, asimilar ideas complejas, proponer alternativas y dar forma a nuevas 
formas de actuar y proceder. 

Perola investigacióneducativa nosurge delanada,naceesencialmenteapar- 
tir de las motivaciones que el investigador tenga, tanto a nivel personal, porque 
desea satisfacer su curiosidad sobre algún problema concreto; a nivel de gene- 
ración del conocimiento, porque se desee aportar nuevas ideas o innovaciones; 
o desde una perspectiva social porque se quiera cambiar, transformar, o modi- 
ficar alguna práctica educativa que se considere ineficaz, ineficiente o injusta. 

Estas motivaciones tendrán que concretarse en cuestiones o problemas de 
investigación que guiarán y orientarán todo el proceso de investigación in- 
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tentando dar respuesta a cómo, por qué o para qué de una situación, hecho o 
interacción. 


Cuando nos embarcamos en un proyecto de investigación lo hacemos 
con todo nuestro bagaje, con nuestras ideas y concepciones sobre el mundo, 
con nuestro conocimiento sobre la realidad educativa, y podemos abordarlo 
desde diferentes perspectivas metodológicas sobre las que tendremos una 
mayor o menor habilidad. Es preciso tomar conciencia de nuestro posiciona- 
miento teórico y filosófico porque será éste el que condicione en gran medida 
la elección de unos métodos u otros. 


Si bien hasta la década de los 70 del siglo pasado fue predominante en 
la investigación educativa el uso de la metodología cuantitativa, a partir de 
entonces, de forma progresiva, se ha ido reconociendo el valor de las meto- 
dologías cualitativas y no fueron pocos los investigadores que reclamamos 
la complementariedad metodológica, el uso de unos métodos u otros o una 
combinación de ambos (cuantitativos y cualitativos), en función del proble- 
ma que se quiera abordar. Esta situación ha llegado a materializarse en lo que 
ha venido a denominarse el tercer paradigma de investigación. 


Es evidente que desde el inicio de este siglo xxI podemos decir que se ha 
consolidado una tercera vía entre el colectivo de investigadores educativos 
preocupados por la mejora y el cambio educativo que se concreta en lo que 
conocemos como métodos mixtos, es decir, una investigación en la que se re- 
copilan y analizan datos, integrando los resultados y estableciendo inferencias 
desde el doble enfoque cuantitativo y cualitativo. 


Si hay algo que caracterice al proceso de investigación educativa es la ne- 
cesidad de recabar y analizar datos. La educación basada en la evidencia ha de 
sustentarse en el análisis crítico de los datos recogidos, utilizando para ello las 
técnicas estadísticas o las estrategias cualitativas más adecuadas a la naturale- 
za de los datos, con el objetivo de dar respuesta a los interrogantes planteados 
inicialmente y con suficientes garantías sobre la validez y fiabilidad, sobre la 
legitimidad de las inferencias que hagamos. 


Comparto con los autores su visión sistemática de la investigación educa- 
tiva y considero que la finalidad de la misma deber ser, por un lado, identifi- 
car y comprender el significado que tiene la educación para todos los grupos 
de interés (profesorado, estudiantado, administración educativa, gobierno, 
gestores, comunidades de aprendizaje, sociedad, etc.) y, por otro, desarrollar 
teorías que expliquen y resuelvan los problemas que se desprenden de la 
práctica educativa. Los autores nos incitan a “tirarnos a la piscina”, a que 
seamos capaces de empezar con proyectos sencillos y este texto resulta una 
guía clara y accesible para lanzarse y pegarse el chapuzón en la investigación 
educativa, de forma especial para iniciarse en proyectos a nivel de aula o 
centro educativo. 


De forma sencilla y clara los autores nos presentan un resumen de todas 
las áreas que un neófito investigador educativo podría tomar en consideración 
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para empezar a nadar. Los ejemplos y casos nos iluminan para ser críticos 
constructivos. No es un libro para la academia sino para los profesionales de la 
educación, de gran valor y utilidad para todos aquellos que nos cuestionamos 
diariamente de forma crítica y constructiva nuestra actividad como maestros 
y profesores. 


GREGORIO RODRÍGUEZ GÓMEZ 
Maestro de escuela y Profesor universitario 


Universidad de Cádiz 


¿Qué es investigación? 


Desde el año 2010 existe un interés creciente por el papel de la investiga- 
ción en educación, particularmente en las escuelas. Al principio este interés 
tendía a hacer hincapié en la idea de descubrir “lo que funciona” en las au- 
las. Este planteamiento no resulta sorprendente dado que existe una fácil 
atracción por considerar la investigación como un medio para “resolver” los 
problemas de las escuelas, y particularmente en las aulas. Puede dar la im- 
presión de que, en última instancia, la investigación conducirá a un libro 
de recetas en el que podemos encontrar la manera “correcta” de enseñar o 
garantizar un buen comportamiento durante las clases. Pero la investigación 
es un proceso complejo que se puede plantear de muchas maneras diferentes 
para ofrecer distintas percepciones de una muy amplia gama de asuntos. La 
investigación puede jugar un papel importante a la hora de ofrecer ideas y 
percepciones en torno a cuestiones educativas, pero siempre debe entender- 
se y utilizarse a través del filtro de los valores y del criterio profesional, y 
¿ nunca como un conjunto de recetas para seguir al pie de la letra. 


En 1983, Donald Schón escribió The Reflective Practitioner, que consistía en 
un argumento para situar la práctica reflexiva en el centro del trabajo del pro- 
fesor. Identificó dos formas de reflexión: 


e La reflexión en acción. Es la capacidad que desarrollamos dentro de 
nuestra propia práctica y que se centra en nuestra evaluación cons- 
tante de lo que estamos haciendo mientras lo hacemos. Cuando va- 
loramos que algo no está funcionando, usamos nuestra experiencia y 
conocimientos para alterar la actividad en ese momento. Esto ocurre a 
menudo cuando sucede algo fuera de lo común, y que nos da una ra- 
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zón para alterar nuestra práctica mientras el acontecimiento en cues- 
tión se desarrolla. 


e La reflexión sobre la acción. Se basa en la descripción, el análisis, la revi- 
sión y la valoración de la práctica más allá de la inmediatez del aula para 
así adquirir una comprensión más profunda de nuestro trabajo, parti- 
cularmente para contribuir a identificar áreas de mejora en el futuro. 


La práctica reflexiva se ha convertido en una actividad importante que se espera 
que los docentes emprendan para mejorar su tarea. Pese a ser valiosas, estas activi- 
dades se basan predominantemente en la percepción individual. Poco garan- 
tiza que lo que nosotros consideramos como respuesta a nuestras necesidades 
de desarrollo, sea lo que en verdad nos hace falta, ya que nuestras propias 
percepciones pueden darnos una visión muy parcial del reto o del problema al 
que nos estamos enfrentando. En cambio, si decidimos que queremos adquirir 
unos conocimientos más estructurados y posiblemente menos sesgados, que 
partan de nuestras reflexiones, como una manera de interrogar nuestras pro- 
pias percepciones, o si queremos implicarnos con evidencias que provengan 
de lugares más allá de nuestra experiencia inmediata de aula, entonces nos 
estaremos empezando a desplazar de un proceso reflexivo hacia un proceso 
de investigación. 


Al escribir este libro, tenemos dos objetivos en mente: 


1. Introducir algunos de los conceptos y conocimientos básicos que subyacen a la 
comprensión de la investigación. Esto es importante, dado que esta tiene 
un lenguaje especializado propio. Para sumergirse en la investigación y 
criticarla debemos ser capaces de comprender cómo y por qué se ha de- 
sarrollado una determinada investigación del modo en que lo ha hecho. 


2. Brindar al lector algunos marcos básicos para el desarrollo de sus propios 
proyectos de investigación a pequeña escala. Como demostraremos más 
tarde en este capítulo, ¡creemos que una de las mejores maneras de pro- 
fundizar en la comprensión de la investigación es realizar una propia! 


Por tanto, mezclaremos los debates en torno a algunos de los principales 
conceptos y conocimientos que atañen a la investigación educativa, con algu- 
nos marcos y planteamientos básicos para implementar en nuestros propios 
proyectos. 


FUNDAMENTOS DE UNA BUENA INVESTIGACIÓN EDUCATIVA 


Si investigación no es sinónimo de reflexión profesional, debemos tratar de 
definir qué es y cuáles son algunos de los rasgos básicos que debería tener una 
buena investigación. No hay una sola definición de investigación para todas 
las materias (ahondaremos en esto más adelante), e incluso dentro del campo 
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de la educación existen diferentes planteamientos y tradiciones que compren- 
den la investigación de distintas maneras. 


A continuación, ofrecemos una definición como un mero punto de partida 
para contribuir a la reflexión acerca de qué debería incluir una buena investi- 
gación. Debería incluir: 


La investigación sistemática y el estudio de materiales, fuentes, situacio- 
nes y personas, para explorar y comprender problemas identificados, con 
el objetivo de alcanzar nuevos conocimientos!. 


Esta definición subraya la noción central de que toda investigación debe 
ser, en cierto modo, sistemática. ¿Pero qué entendemos por “sistemática”? En 
esta obra lo explicamos como que el trabajo que se ha emprendido incluye 
cierta forma de planificación, orientada alrededor de un enfoque claro y con 
un conjunto lógico de actividades planeadas para recoger “datos”. 


Las actividades de investigación que se desarrollen variarán ampliamen- 
te dependiendo del enfoque de la investigación. Un investigador puede estar 
interesado en una cuestión histórica que requiera mucho trabajo con docu- 
mentos, mientras que otro puede que esté interesado en la práctica de aula, 
que requiere herramientas muy diferentes, y tal vez múltiples. Cada proyecto 
de investigación requiere una cuidadosa consideración de cómo y por qué se 
recogen los datos, y de los supuestos subyacentes en los que se basa. 


La investigación consiste en explorar y comprender problemas. Como tal, no 
debe contemplarse como una empresa lineal que brinda automáticamente me- 
joras para la práctica. La investigación puede conducir a resultados inesperados 
(a menudo vistos como negativos”) o a encontrar escasas evidencias de cambio 
o mejora. En cualquier caso, no hay que considerar la investigación como un 
fracaso; todo conocimiento es importante y, con frecuencia, es precisamente la 
investigación que resulta ser paradójica la que conduce a nuevas e interesantes 
preguntas y a enfoques sobre los que trabajar ulteriormente. 


Para garantizar que no tratamos de anticiparnos y producir unos conoci- 
mientos que encajen con nuestras ideas preconcebidas, tenemos que desarrollar 
unos planteamientos lógicos y considerarlos detenidamente —unos planteamien- 
tos que compartiremos de forma transparente con los demás. Revelar plenamen- 
te nuestros planteamientos de investigación en la divulgación es crucial para 
que los lectores puedan criticar e implicarse honestamente con nuestro trabajo. 

Buena parte de la investigación existente en educación se sumará a nuestros 
conocimientos acerca de cuestiones prácticas, pero rara vez, si es que alguna vez 
sucede, nos brindará verdades o leyes absolutas. Esta es la razón por la que su- 
gerimos que la investigación nos puede ayudar a adquirir nuevos conocimien- 
tos, pero raramente conduce a conclusiones sólidas y universales. 


1 La palabra “insights” se ha traducido por “conocimientos”, en el sentido de comprensión. 
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Partiendo de esta consideración de la naturaleza de la investigación, indi- 
camos a continuación los que creemos que son los rasgos de una buena inves- 
tigación en educación. Estos principios subyacen a nuestra discusión en torno 
a los métodos de investigación a lo largo de este libro: 


Se centra en una cuestión o problema definible. La investigación debe estar 
centrada en un área de exploración clara. Si es demasiado amplia se 
vuelve poco manejable, lo que hace que sea difícil recoger datos signi- 
ficativos. Al tratar de desarrollar un foco de investigación coherente, 
es extremadamente importante un uso apropiado de las preguntas de 
investigación. 

Hace hincapié en un planteamiento ético. Toda investigación en educación 
debe desarrollarse con el acuerdo explícito de que tiene que ser un pro- 
ceso ético. La mayoría de la investigación en este campo incluye de al- 
guna manera la participación de sujetos; nuestra investigación siempre 
debe proteger el bienestar y dignidad tanto de estos como de los inves- 
tigadores. Este es a menudo el propósito que se declara en la ética de 
la investigación, los aspectos “legales” que son el foco principal de los 
comités de revisión. Sea como sea, insistimos en que la investigación 
ética también debe enfocarse a la necesidad de una divulgación honesta 
y transparente de modo que la obra pueda ser leída de forma crítica y 
justa por los pares. Esto incluye la divulgación de los planteamientos 
de la investigación, los conflictos de intereses y el contexto de la mis- 
ma. También requiere que, cuando nos basemos en la obra de otros, los 
citemos correctamente de manera que les estemos dando el merecido 
reconocimiento a su trabajo. 


Presenta de manera clara el contexto de la investigación. El proceso educa- 
tivo es altamente complejo. Por tanto, cuando escribamos sobre la in- 
vestigación siempre es importante dar a los lectores un contexto claro 
(aunque anónimo). Por ejemplo, si se realiza un estudio a pequeña esca- 
la, con una clase de alumnos de 12-13 años de un centro educativo urba- 
no, compuesto predominantemente por alumnos de altas capacidades, 
es esencial que el lector tenga esta información de modo que pueda 
comprender el contexto de los datos recogidos. Este hecho también le 
permite considerar el grado de relevancia de la investigación para su 
propia situación. 

Utiliza la literatura de investigación para sustentar el propio diseño de investi- 
gación. La mayoría de investigaciones se construyen sobre el trabajo ya 
hecho. Es importante empezar a conocer las investigaciones que se han 
publicado previamente en nuestra área de interés. Debemos aplicarnos 
en la lectura y la valoración de las investigaciones de modo que poda- 
mos juzgar el grado de evidencia sobre el que deberá basarse nuestro 
propio trabajo. 
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e Plantea con claridad la metodología y métodos que se han empleado para re- 
coger los datos. La investigación ética debe hacer que la metodología y 
los métodos sean transparentes. Los lectores deben saber cómo se ha 
realizado la investigación, ya que es crucial para que sean capaces de 
interpretar los datos, y por lo tanto implicarse de forma crítica con las 
afirmaciones que se hacen. Explicando las decisiones que conciernen 
a las metodologías escogidas se da una perspectiva del modo en que 
se posiciona la investigación y la naturaleza de las afirmaciones que 
contiene. 


Por las mismas razones es igualmente importante dar cuenta de las he- 
rramientas de recogida de datos (métodos). Si en un estudio se han utili- 
zado entrevistas, ¿las preguntas se reportan de modo que se pueda juzgar 
el nivel de neutralidad? Cuando se emplean observaciones, ¿se explica el 
enfoque y el método de recogida de datos? Si no se piensan, se reportan y 
luego se toman en consideración estas cuestiones a lo largo de la investi- 
gación, no se podrá lograr una lectura crítica de la investigación. 


Cuando la investigación se produce a un meta-nivel —por ejemplo, por 
medio del uso de revisiones de la literatura existente sobre el tema- 
debe incluir la metodología que subyace a los criterios de búsqueda, 
los procesos de filtrado y cómo se han analizado las publicaciones. Si la 
revisión de la literatura sólo presenta un área de investigación, sin nin- 
guna metodología, habrá que leerla con cautela, ya que no hay manera 
de evaluar su validez. 


e Usa métodos apropiados que se vinculan claramente con las cuestiones/pro- 
blemas iniciales y las preguntas de investigación. Una investigación bien 
concebida será capaz de dejar claro de qué modo esos determinados 
métodos contribuyen a indagar en las cuestiones y preguntas de inves- 
tigación que se han escogido; esto le da coherencia a la investigación. 

e Analiza los datos recogidos de un modo transparente. De la misma manera 
que es importante considerar cuidadosamente la divulgación de la me- 
todología, de igual modo sucede con el análisis de los datos que se han 
recogido. A menudo el análisis no se considera con el mismo nivel de 
detalle que la metodología y la recogida de datos, pero es crucial a la 
hora de garantizar una reflexión razonada y válida de los datos, parti- 
cularmente cuando se trata de minimizar los sesgos y el uso selectivo 
de los mismos. Para hacer que el proceso sea transparente, es esencial 
informar de cómo se han analizado los datos. 

* Desarrolla las explicaciones y los debates que se derivan de los datos. Una bue- 
na investigación es aquella que desarrolla un debate claro partiendo de 
los datos recogidos. Esto está en el centro de la divulgación de la inves- 
tigación, del mismo modo que lo está cuando se desarrolla la interpre- 
tación del proyecto. Es crucial que las explicaciones partan de los datos 
brindados y que no sean disonantes con las evidencias. Además, la dis- 
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cusión de los datos debe estar relacionada con la literatura existente que 
se ha empleado, que es la base sobre los que se asienta la investigación. 


e Ofrece unos conocimientos/conclusiones medidos. Una buena investigación 
se mide por las afirmaciones que hace. La investigación a pequeña escala 
no puede realizar fácilmente afirmaciones extrapolables a mayor escala; 
en otras palabras, el análisis de un ciclo de acción investigadora que 
se centre, por ejemplo, en mejorar las prácticas de cuestionamiento de 
una clase, no puede actuar como la base para una política nacional. Sea 
como sea, aun así, la investigación a pequeña escala puede brindar in- 
formación útil acerca de dónde hallar buenas prácticas. En investigación 
a gran escala, los proyectos se fundamentan a menudo en análisis cuan- 
titativos. En este caso, los conocimientos tienden a basarse en manipu- 
laciones estadísticas que ofrecen una exploración constructiva de patro- 
nes y tendencias. Sin embargo, las explicaciones en profundidad a veces 
son más problemáticas, ya que es más probable que este tipo de inves- 
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tigación brinde respuestas al “qué” en vez de al “porqué” de las cosas. 


Toda investigación tiene potenciales defectos porque no hay planteamien- 
to perfecto o que tenga todas las respuestas en un área de interés determinada. 
A menudo, los conocimientos profundos se producen a través de la aplicación 
a largo plazo de muchos planteamientos cualitativos y cuantitativos que gene- 
ran un aumento de la comprensión y ofrecen progresivamente unas perspecti- 
vas más completas y críticas sobre un tema. 


LA NATURALEZA INTERDISCIPLINAR 
DE LA INVESTIGACION EDUCATIVA 


Muchas disciplinas académicas tienen un planteamiento filosófico de la in- 
vestigación y de la generación de conocimiento generalmente bien entendido 
y aceptado. Como resultado de ello, no hacen de sus fundamentos filosóficos 
un elemento explícito de formación, los supuestos subyacentes de lo que cons- 
tituye el conocimiento y cómo este se ha “descubierto” acostumbran a estar 
implícitos en los métodos de investigación. Sin embargo, la educación no es 
una única disciplina; es interdisciplinar (véase figura 1.1). Esto significa que la 
educación como área de indagación recibe el impacto de diferentes perspecti- 
vas disciplinares que se superponen. 


Esto es lo que tal vez conduce a debates —acusaciones a veces- en torno a 
la presencia dentro de la investigación educativa de diferentes planteamientos 
metodológicos. Sea como sea, es importante que cuando participemos en in- 
vestigaciones en educación intentemos comprender y aceptar estas diferentes 
visiones del conocimiento y de las metodologías que emergen. Es por medio 
del desarrollo de una comprensión de estas diferentes perspectivas que po- 
demos empezar a implicarnos positivamente y criticar la obra de otros. En 
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Estadística 


Psicología — Sociología 


Figura 1.1. La educación como un campo interdisciplinar. En los intereses educativos 
convergen muchas disciplinas. 


este sentido, ser “positivamente crítico” significa comprender e implicarse con 
investigaciones de otras tradiciones filosóficas, incluso si las propias creencias 
son bastante diferentes. A largo plazo puede que le demos menos importan- 
cia a esas Obras, o incluso menor crédito a determinadas perspectivas, pero 
ampliando nuestro horizonte y desarrollando múltiples perspectivas nuestro 
pensamiento estará más sustentado y será más riguroso. 


ALFABETIZARSE A NIVEL INVESTIGADOR 


Los métodos de investigación son un área rica en contenido conceptual y en 
materia de conocimientos. Esto significa que desarrollar una comprensión pro- 
funda y crítica requiere tiempo e implica una gran dosis de esfuerzo sostenido. 
Leer e interaccionar con la investigación a un nivel crítico precisa un cierto 
nivel de alfabetización investigadora; esto es, la capacidad de comprender el 
posicionamiento de una investigación, las conjeturas subyacentes a la misma 
y cómo ésta ha influido en el cambio resultante. 


Sostenemos que para desarrollar un buen nivel de alfabetización investiga- 
dora se requieren tres elementos (resumidos en la figura 1.2): 


1. Conocimiento. Un conocimiento operativo en relación a los métodos de 
investigación, que va desde las tradiciones/fundamentos filosóficos 
hasta los aspectos prácticos del diseño de investigación, crucial para 
comprender tanto las investigaciones de otros como para desarrollar 
nuestros propios proyectos de investigación. Sin ningún conocimiento 
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3. 


Comprensión teórica pero 
poca capacidad de aplicarla 


Comprensión y aplicación emergentes 


Aplicación acrítica y 
“mecanicista” (realización 
de una investigación “al pie 

de la letra”) 


en la práctica 


1 
Conocimiento 


Conceptos 
umbral 
(threshold 
concepts) 


Aplicación débil 
debido a una falta de 


E : conocimientos amplios 
y críticas. Compromiso con las 


imitaciones del proceso de investigación 


cada vez más reflexivo 
Figura 1.2. Un esquema simple de alfabetización investigadora. 


corremos el riesgo de producir investigación pobremente diseñada y, 
por tanto, poco fiable y no válida. Cuando se lee investigación, la falta 
de conocimiento también conduce a una incapacidad para valorar has- 
ta qué punto somos capaces de confiar en los resultados de la misma. 
Conceptos umbral (threshold concepts). La teoría de los conceptos umbral 
se ha hecho cada vez más popular en la investigación en educación su- 
perior desde que Meyer y Land popularizaron la idea en los primeros 
años de la década del 2000 (véase Meyer y Land, 2003). Descansa sobre 
la noción de que las disciplinas tienen determinados marcos concep- 
tuales y que algunos de los conceptos implicados son centrales y trans- 
formadores para nuestra comprensión. Sea como sea, estos conceptos 
a menudo son difíciles de comprender bien e interaccionar con ellos en 
profundidad puede requerir mucho tiempo y esfuerzo. Los métodos 
de investigación no son una excepción. Algunos de los conceptos que 
son centrales para adquirir una comprensión crítica de los métodos de 
investigación incluyen la ontología, el muestreo y la metodología, por 
nombrar solo unos pocos. Por lo tanto, tenemos que dedicar tiempo al 
desarrollo de nuestra comprensión de estas ideas si pretendemos inte- 
raccionar de forma crítica con la obra de otros y desarrollar nuestros 
propios proyectos de investigación. 

Aplicación. Desarrollar y realizar proyectos de investigación no es una 
ocupación para cualquiera. No creemos que sea necesario que todos los 
educadores se dediquen a la investigación como actividad principal, 
aunque es aconsejable que los individuos desarrollen su alfabetización 
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investigadora. El desarrollo de investigación a pequeña escala puede te- 
ner ventajas para el desarrollo de una alfabetización investigadora más 
amplia. En primer lugar, emprender una investigación a pequeña esca- 
la es un proceso de aprendizaje experiencial por derecho propio, que 
requiere que comprendamos cómo algunos de los conceptos y conoci- 
mientos sobre los que tal vez hayamos leído al respecto de hecho se unen 
para dar forma a un proceso de investigación. Leer sobre investigación 
permite un buen nivel de comprensión teórica, pero ponerlo en práctica 
nos aporta una percepción más profunda. También conduce a otro im- 
portante aspecto de la aplicación, la adquisición de conocimientos sobre 
las complejidades de la toma de decisiones, el desarrollo y el desorden 
de la investigación en tanto que actividad “viva”. Al aplicar parte de 
nuestros conocimientos emergentes podemos construir una perspectiva 
más crítica y matizada cuando leamos la obra de otros. 


Pero, ¿cómo se relacionan estos tres aspectos de la alfabetización investiga- 
dora? La figura 1.2 muestra las intersecciones entre varios aspectos. Si leemos 
sobre métodos de investigación y/o informes de investigación sin considerar 
en absoluto los aspectos prácticos o los marcos conceptuales subyacentes que 
se han empleado, entonces el nivel de comprensión puede verse seriamente 
comprometido. Sin embargo, aunque haya una comprensión tanto del conoci- 
miento como de los conceptos básicos subyacentes, persiste una incapacidad 
para considerarlos en relación a los aspectos prácticos de la realización real de 
una investigación. Si dichos aspectos prácticos no se comprenden y no se inte- 
racciona con ellos, la lectura de investigaciones seguirá siendo esencialmente 
algo teórico. 


Al mismo tiempo, los marcos conceptuales le ofrecen al conocimiento una 
coherencia más profunda. Si esta consideración de los principios subyacen- 
tes y críticos está ausente, todo intento de usar el conocimiento de base como 
punto de partida para su aplicación tiene el potencial de conducir a una re- 
lación “mecanicista” con la aplicación de la investigación. Es la comprensión 
más profunda y conceptual “junto a un conocimiento de base amplio y bien 
desarrollado— lo que puede, con la experiencia, conducir a unos proyectos de 
investigación rigurosos. 


De todos modos, tenemos que aceptar que una relación significativa con 
la investigación a lo largo de estas tres esferas es algo que requiere de tiempo 
y experiencia. La investigación es un área compleja de la actividad humana; 
convertirse en un buen investigador, o incluso alfabetizado en investigación 
(por ejemplo, tener la habilidad de leer y relacionarnos de forma crítica con 
la investigación), requiere tiempo. Por tanto, argumentaremos que es perfec- 
tamente posible lograr un nivel de alfabetización investigadora leyendo y 
reflexionando sobre la investigación, pero la adquisición de una apreciación 
profunda y crítica requiere que realmente emprendamos un proyecto, aunque 
sea a pequeña escala. 
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La pregunta de si los conocimientos y la implicación extra valen la pena 
en relación al tiempo y esfuerzo añadido sólo puede responderla el individuo, 
según lo que espera conseguir con su interés en la investigación. 


ESTRUCTURA DE LA OBRA 


Este libro se ofrece como un debate en torno a algunas de las ideas básicas de 
la investigación educativa, dirigido a aquellos con poca o ninguna experien- 
cia investigadora. Esbozamos algunos de los principales rasgos y conceptos 
en investigación educativa, y también ofrecemos consejos sobre la construc- 
ción de proyectos de investigación unitarios y a pequeña escala. Esperamos 
que ello permita a los lectores interaccionar con algunos de los elementos 
conceptuales básicos de la investigación y ofrezca una base en materia de 
conocimiento y aplicación. 

Esto es importante para nosotros por dos razones. En primer lugar, cree- 
mos que quienes deseen desarrollar una práctica que se sustente en la inves- 
tigación (por ejemplo interaccionar con la investigación a través de la obra de 
otros) adquirirá algunos conocimientos útiles en torno al proceso. En segun- 
do lugar, para quienes realmente desean desarrollar su propia investigación, 
esperamos que ofrezca algunos marcos básicos y algunos planteamientos 
que contribuyan a crear y ejecutar proyectos simples y a pequeña escala. Los 
capítulos que siguen presentan y analizan algunos de los rasgos principales 
relacionados con comprender la investigación y emprender proyectos simples. 


El Capítulo 2 toma en consideración el papel de la ética en la investigación edu- 
cativa. Hemos empezado la parte principal de este libro con cuestiones éticas 
debido a la importancia que creemos que tiene, no solo al diseñar la investiga- 
ción, sino también como base para toda implicación con la investigación. 


El Capítulo 3 analiza los aspectos centrales de la criticidad en la investigación, 
tanto en términos de la lectura de investigaciones como de la redacción de 
informes bien planteados y cuidadosamente construidos en torno a la inves- 
tigación. La investigación es a menudo el resultado de intereses y preguntas 
particulares que los individuos o los equipos desarrollan, partiendo de sus 
propias reflexiones e intereses. 


El Capítulo 4 subraya la importancia del contexto y el interés como motores 
para la creación de investigación a pequeña escala y para la interacción con la 
investigación de otras personas. Habiendo considerado lo contextual, enton- 
ces proseguiremos analizando cómo esto podría traducirse en preguntas de in- 
vestigación, que son la base para el desarrollo de un proyecto de investigación. 


El Capítulo 5 explora algunos de los fundamentos filosóficos de la investigación 
antes de proseguir destacando algunas de las principales tradiciones metodo- 
lógicas presentes dentro de la investigación educativa. Estos son los marcos 
que a menudo se identifican y se destacan en los artículos de investigación, y 
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por tanto cierta comprensión de sus características y puntos fuertes y débiles 
contribuirá tanto a la comprensión cuando se leen artículos de investigación 
como al desarrollo de marcos básicos cuando se diseñan proyectos a pequeña 
escala. 


El Capítulo 6 describe algunas de las técnicas principales que se emplean para 
recoger datos. Actúa como una guía básica para la recogida de datos en investi- 
gación a pequeña escala, además de proporcionar una base para la compren- 
sión de la literatura de investigación. 

El Capítulo 7 lidia con el difícil tema del análisis de los datos. Este capítulo 
no brinda instrucciones detalladas para realizar procesos analíticos que pue- 
den ser empleados en investigación educativa, sino una panorámica que ayu- 
da a orientarse. 

Finalmente, el Capítulo 8 ofrece algunas ideas relacionados con el modo 
de plantear el desarrollo de proyectos de investigación simples y a pequeña escala. 
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2 En este capítulo identificamos algunos de los principios clave de la realiza- 
ción de una investigación ética: el consentimiento, la honestidad y el cuida- 
do. Brindamos ciertos indicadores para la reflexión, dando ejemplos del tipo 
de problemas éticos que pueden estar implícitos al emprender una investi- 
gación en contextos educativos, procurando hacer hincapié en las cuestiones 
éticas que están entretejidas en la red del proceso de investigación y deben 
abordarse en cada fase. Argumentamos la existencia de la necesidad de ser 
transparente a la hora de explicar los pasos que se han dado al diseñar el 
estudio, al recoger, al organizar y al analizar los datos. Además subrayamos 
que la autoconciencia y reflexividad del investigador son claves para una 
investigación ética y para la gestión de los sesgos personales en el proceso de 
investigación y en la divulgación de los hallazgos. 


o) 

La decisión de poner en primer plano las cuestiones éticas dedicándoles 
este capítulo al inicio del libro fue una decisión positiva y consciente. Con 
excesiva frecuencia se les da a las consideraciones éticas escasa importancia 
y se las contempla como un mero detalle práctico, una fase por la que “hay 
que pasar”. Nosotros sostenemos que las consideraciones éticas están entre- 
tejidas en todas las fases del proceso de investigación, desde la selección de 
un foco hasta la divulgación de los hallazgos, así como en la formulación de 
recomendaciones basadas en las evidencias para las políticas y la práctica. 
Una buena investigación será rigurosa si se ha ejecutado de manera ética. 

La investigación en educación, casi sin excepción, implica a sujetos; lo típi- 
co es que se trate de niños, profesores, personal no docente, padres, o directo- 
res. Como investigador educativo ético, tienes la responsabilidad de asegurar 
que se dan todos los pasos en cada fase del proceso investigador para garanti- 
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zar que los participantes son tratados con cuidado, que sus derechos son res- 
petados y su bienestar se ha promovido. También tienes el deber de garantizar 
una divulgación responsable de la investigación. Esto incluye transparencia en 
la explicación de cómo se han recogido, organizado y analizado los datos, y la 
debida precaución a la hora de hacer afirmaciones basadas en datos limitados 
o no representativos. 


Si has emprendido (o estás emprendiendo) estudios en investigación edu- 
cativa en una institución de educación superior, sin duda te habrás encontrado 
con el tipo de documentos que los investigadores deben rellenar para lograr la 
“aprobación ética” antes de embarcarse en un proyecto de investigación. Es- 
tos formularios a menudo son genéricos, el estilo de documentos con casillas 
que hay que marcar, diseñados para abarcarlo todo, desde el análisis textual 
shakesperiano a la investigación del corazón; y en consecuencia incluyen pre- 
guntas que desconciertan a los alumnos de educación o sociología pidiéndoles 
que confirmen si, por ejemplo, ¡harán uso de escalpelos o tomarán muestras de 
tejido de sus participantes! Es bastante común entre los investigadores nove- 
les, ansiosos por ponerse manos a la obra con la parte interesante de su trabajo 
-la recogida de datos—, que consideren el proceso de petición de la aprobación 
ética sencillamente como un obstáculo a sortear antes de empezar con el tra- 
bajo de verdad. 

Sin embargo, las consideraciones éticas deben estar en el primer plano de 
la conciencia responsable y reflexiva del investigador en cada faceta de su tra- 
bajo. Las cuestiones éticas deben estar en constante revisión, y por tanto tam- 
bién en la agenda de las reuniones de investigación, generando y manteniendo 
una mentalidad ética que sustente las decisiones y discusiones a lo largo del 
proceso investigador. 

A continuación, analizamos los principios básicos de la realización de una 
investigación ética en educación, considerando la necesidad de gestionarla de 
modo que se garantice la integridad ética del trabajo. No es nuestra intención 
brindar aquí una receta única que haya que seguir, pues las cuestiones éticas 
son muy diversas y algunas surgen de forma bastante inesperada, en distintos 
contextos de investigación. Únicamente pretendemos plantear algunas cues- 
tiones para su consideración y brindar algunas indicaciones para la reflexión. 


PRINCIPIOS BÁSICOS DE LA INVESTIGACIÓN ÉTICA 


La ética se define como el conjunto del campo de la ciencia moral. Compor- 
tarse de forma ética por tanto significa actuar “de acuerdo a los principios de 
la ética, de acuerdo a la moral, de forma honorable, virtuosa, decente”. En 
un contexto de investigación, esto implica honestidad y un compromiso por 
proteger del daño a las personas implicadas en la investigación. Al realizar 
tu proyecto de investigación en educación, por tanto, hay que considerar tres 
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principios fundamentales: el consentimiento, la honestidad y el cuidado. Los de- 
sarrollamos a continuación. 


Consentimiento 


El principio del consentimiento informado es clave para la investigación ética 
en Ciencias Sociales. La idea subyacente es que los participantes tienen el 
derecho de conocer el propósito de la investigación, de qué modo van a im- 
plicarse y cómo se usarán, se citarán y se almacenarán los datos generados. 

Es una práctica común en investigación educativa escribir y enviar una 
carta con el protocolo de investigación a los participantes que estarán implicados 
en el proyecto. La carta debe especificar claramente los objetivos y el propósito 
de la investigación, qué nivel de implicación se requerirá, el plazo de ejecución 
y los pasos que darás para proteger el anonimato de los participantes y su 
confidencialidad. Al garantizar la confidencialidad, también debes ser sincero 
al admitir las limitaciones de esta; por ejemplo, siempre existe la posibilidad 
de que las personas que lean tu informe reconozcan a los participantes de tu 
estudio a partir de la descripción que das de ellos o de extractos que incluyas 
de sus respuestas. Es recomendable explicarles a los participantes que tomarás 
medidas para proteger su anonimato, como el uso de seudónimos y el cambio 
del nombre de su escuela en el informe, pero que no puedes ofrecer el cien 
por cien de garantía de que no se les reconocerá. Teniendo esto presente, se les 
debe dar a los participantes la oportunidad de retirar, en parte o por completo, 
los datos que no quieren que sean utilizados. El protocolo de investigación 
también deberá detallar cómo será almacenado todo dato recogido y en qué 
momento será destruido, y como investigador tendrás el deber de actuar con- 
forme a tu palabra. 


A menudo se adjunta un formulario de consentimiento al protocolo de in- 
vestigación para que lo firmen los participantes. En los casos en los que los 
participantes dan su consentimiento de forma voluntaria, no puede asumirse 
que vayan a continuar. Debe aclararse en la carta de consentimiento que tienen 
derecho a abandonar la investigación en cualquier momento y debe recordár- 
seles y darles oportunidades para que lo hagan a lo largo del proceso de in- 
vestigación. Por ejemplo, si estás realizando repetidas entrevistas en el tiempo, 
sería razonable pedir antes de cada fase de entrevistas si están de acuerdo con 
ello y recordarles cómo se usarán los datos. Asegurarse del consentimiento 
informado es algo que debe considerarse como un proceso en vez de como un 
obstáculo. 


A continuación, mostramos un ejemplo de carta de protocolo de investigación 
y un formulario de consentimiento. 
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CARTA Y FORMULARIO DE CONSENTIMIENTO 


Estimado alumno, 
Investigación de métodos de investigación 


Phil Wood y Joan Smith están analizando el desarrollo de nuevos enfoques de los méto- 
dos de investigación a nivel de Máster. Nos gustaría recoger tus experiencias de apren- 
dizaje mientras impartimos el módulo durante el transcurso del año. El proyecto implica- 
rá la recogida de un conjunto de datos: 


e Preparación colaborativa, observación y evaluación de cuatro sesiones de indaga- 
ción en torno a métodos de investigación. 

e Grabación digital audio de las reuniones de planificación y evaluación. 

e Observación de las cuatro sesiones de investigación. 

e Recogida de las opiniones de los alumnos, para lo cual se te pedirá que te ofrezcas 
voluntario. 

e Revisión de las entrevistas con los investigadores, para lo cual se te pedirá que te 

ofrezcas voluntario. 

Filmación (genérica y estática) de las sesiones del módulo. 

Recogida de mapas conceptuales y explicaciones al final de cada sesión. 

Revisión periódica de cuestionarios y grupos de trabajo. 

Análisis de los deberes del módulo y disertaciones de final del curso. 


Cualquier información recogida se guardará en un lugar seguro para asegurar que las 
opiniones de los participantes sigan siendo anónimas, y solo serán usadas por nosotros 
para ayudar a comprender el aprendizaje del aula y el desarrollo del alumnado. Todo infor- 
me solo usará datos colectivos y citas anónimas que no podrán ser atribuidas a individuos. 


Si no deseas ser incluido en la investigación, por favor no rellenes este formulario y de- 
vuélvelo; aunque debes ser consciente de que las observaciones y filmaciones de las 
sesiones proseguirán, pero nos aseguraremos de que tu participación no se incluya en 
ningún análisis de investigación. Aunque estés de acuerdo en participar en el proyecto 
de investigación en este momento, puedes, desde luego, retirar tu consentimiento y salir 
del proceso en cualquier punto. 

Si tienes cualquier otra pregunta que concierna a esta materia, por favor, siéntete libre 
de contactar con Phil Wood/Joan Smith. 

Doy mi consentimiento para participar en el proyecto durante el curso 2014-2015 sobre 
métodos de investigación para el Máster de Educación Internacional: 


Nombre stato sar la occitano A 


Este procedimiento es relativamente directo cuando los participantes son 
adultos capaces de leer y asimilar el propósito de la investigación y tomar una 
decisión informada sobre esta base. Cuando tu investigación incluye niños, 
claramente hay que tomar otras medidas. Es importante entonces conseguir el 
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consentimiento informado de los padres y tutores, así como de la escuela. Si el 
proyecto se centra en actividades de enseñanza y aprendizaje en el aula, es su- 
ficiente mandar una carta a casa que explique el propósito del proyecto pidién- 
doles a los padres o tutores que se pongan en contacto solo si no desean que su 
hijo o hija participe. A pesar de ello, desde nuestro punto de vista, también le 
compete al investigador encontrar la manera de explicar a los participantes de 
qué va el proyecto, cómo y por qué podrían implicarseen él, y también lograr que 
estén de acuerdo. Para ello, el investigador debe encontrar la manera de garan- 
tizar que los participantes comprenden lo que va a suceder, y con qué expresan 
que están de acuerdo, de modo que el consentimiento informado sea posible. 

Como profesionales de la educación, los profesores investigadores están 
bien situados para tomar decisiones sobre cómo hacer esto éticamente y por ello 
no trataremos de imponer el planteamiento de nadie. Por ejemplo, si estás ha- 
ciendo partícipe a tu clase de un proyecto de acción investigadora, es probable 
que estés en la mejor posición para saber cómo explicar lo que estás haciendo y 
lograr el acuerdo de tus alumnos. Una estrategia común es explicar el proyecto 
de investigación y dar por sentado el consentimiento, al tiempo que se les da a 
los participantes la oportunidad de optar por no participar, lo que no está nece- 
sariamente exento de problemas en términos éticos. Los profesores están en una 
relación de poder con los alumnos y puede ser difícil para un niño negarse a 
tomar parte, especialmente si sus padres han dado su consentimiento. En buena 
medida depende de la relación de confianza entre profesor y alumnos. Si un pe- 
queño número de niños opta por no participar, esto no significa que el proyecto 
de investigación no pueda salir adelante; sencillamente significa que no podrás 
basarte en los datos de los niños que no hayan dado su consentimiento. 

En todos los casos, el investigador debe asegurarse de que no exista ninguna 
presión sobre los participantes potenciales a la hora de tomar parte en la inves- 
tigación. Puede tratarse de una presión que no provenga directamente de ti en 
tanto que investigador. Por ejemplo, puede que te dirijas a la directora del centro 
para pedirle ayuda para reclutar a profesores de la escuela para que participen 
en tu investigación. Aunque esto parezca una manera razonable de acceder a la 
escuela, en la práctica, que su director le pregunte al personal si participará o no 
en un proyecto puede hacer que se sientan obligados a dar su consentimiento. 

Es importante encontrar la manera de invitar a las personas a participar sin 
esperar que tomen parte en ello, y tolerar las respuestas negativas como algo in- 
evitable. A veces es difícil aceptar que no todo el mundo compartirá el entusias- 
mo del investigador por el proyecto. Desde el punto de vista del investigador, 
puede parecer que no implica ningún riesgo en absoluto para los participantes, 
pero estos pueden verlo de otra manera muy distinta y puede que tengan muy 
buenas razones para no participar. Como comenta Thomas (2009: 149): 


[Los niños] puede que... no quieran perder el respeto de sus pares; [los 
profesionales] puede que... no quieran que se les vea participando en un pro- 
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yecto que tenga el respaldo de la dirección o; a la inversa, que no quieran que 
se vea que son críticos con la dirección. 


El mensaje debe ser invitar, no insistir, si es que quieres implicar a los par- 
ticipantes que han dado su consentimiento voluntariamente para participar en 
tu trabajo; y esto es, desde luego, particularmente importante si tu intención es 
centrarte en cuestiones delicadas. 


Honestidad 


La honestidad a la hora de reportar los hallazgos y métodos 


También es necesario que el modo de reportar los hallazgos de la investigación 
se sustente en el compromiso con la honestidad y el cuidado de los participantes 
y otras personas implicadas en tu investigación. Es una práctica común emplear 
seudónimos cuando se citan fragmentos de las entrevistas de los participantes 
para proteger su identidad. Del mismo modo es aconsejable usar un seudónimo 
para el nombre de la escuela o institución y limitar los detalles geográficos que se 
brindan sobre su localización. Aun así, no es posible prometer a los participantes 
que su identidad estará protegida al cien por cien. En cualquier caso, si se entre- 
vista a niños, tiene prioridad la legislación de protección, por lo que no es posible 
prometerles confidencialidad. Del mismo modo que los profesores están obliga- 
dos a reportar ante la autoridad competente cualquier indicador de la existencia 
de abusos, de pensamientos suicidas o de participación en terrorismo, el investi- 
gador deberá actuar conforme a la legislación. 


Tampoco puedes garantizar que las identidades de los participantes adul- 
tos estén completamente ocultas. Es posible que las personas que lean tu infor- 
me puedan reconocer a sus colegas o alumnos en la descripción que haces de 
ellos o en las cosas que dicen. Esto es plausible particularmente en el caso de 
los individuos muy conocidos o únicos. Por ejemplo, si uno de tus participan- 
tes es el único director de raza negra de una determinada zona, no será difícil 
para los lectores adivinar de quién se trata. Esto puede preocupar más aún si 
los datos que estás reportando pueden dañar potencialmente la reputación 
de los participantes. Por ejemplo, tal vez el director en cuestión te confía que 
ha tenido una serie de ataques de nervios o que bebe mucho para aliviar las 
presiones de su empleo y su matrimonio fracasado. Informar de esto es correr 
el riesgo de dañar su futura carrera, su credibilidad ante el personal y su repu- 
tación en la zona. Incluso podría conducir a su destitución. 


También puede ser que el modo en que comuniques tus hallazgos pueda 
dañar potencialmente las relaciones entre otros individuos o grupos de per- 
sonas. Por ejemplo, puede que emprendas una investigación sobre el proceso 
de desarrollo curricular dentro de una determinada escuela como caso de es- 
tudio. Emerge del estudio que los profesores no se fían de la persona que está 
al cargo del plan de estudio que, aunque afirme que trabaja consultando a los 
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demás, eso no coincide con sus descripciones de cómo se toman las decisiones 
en el centro. Si esto se reporta de forma no delicada, puede abrir una caja de 
Pandora para la escuela, dañando irremediablemente las relaciones de trabajo. 


De forma similar, tienes la responsabilidad como investigador de asegu- 
rar que la manera en que informas de tus hallazgos no refuerza estereotipos 
sociales que son de poca ayuda. La investigación bienintencionada, pero mal 
concebida y comunicada de forma inapropiada, puede dañar a determinados 
grupos sociales —por ejemplo, presentando a los chicos negros como predis- 
puestos a cometer delitos y violencia o a las mujeres en puestos de lideraz- 
go como poseedoras de competencias “débiles” en vez de con las cualidades 
heroicas y la “resistencia” que se les atribuye a sus compañeros masculinos. 
Este tipo de daño potencial debe considerarse durante la fase de diseño de la 
investigación, pero a veces surgen hallazgos sorprendentes y deben tomarse 
decisiones difíciles sobre qué comunicar, qué dejar fuera y por qué hacerlo. Por 
razones como estas, debes mantener constante una mentalidad ética durante 
la consecución de tu trabajo. 


El investigador reflexivo debe prever el daño potencial y tomar decisiones 
sobre el diseño de la investigación que garanticen el bienestar de los partici- 
pantes en el centro. Tales consideraciones deben sustentar las decisiones que 
se toman en cada fase —por ejemplo, al enmarcar el problema que se investiga, 
al decidir sobre las herramientas de investigación, al redactar la ficha de entre- 
vista y decidir qué hallazgos reportar y cómo hacerlo. 


Es tu responsabilidad como investigador garantizar una completa trans- 
parencia a la hora de comunicar lo que hiciste en cada una de las fases del pro- 
ceso investigador, incluyendo cómo organizaste y analizaste los datos y cómo 
seleccionaste qué incluir. Los lectores y usuarios de tu investigación deben te- 
ner claro que no has sido selectivo a la hora de incluir solo los datos que que- 
rías usar para demostrar una idea. Esto constituiría una representación ses- 
gada de los datos de los participantes, y manipular los datos para contar una 
historia que encaja con tus ideas preconcebidas es muy poco ético y da lugar 
a una investigación de una calidad muy pobre. Hay menos oportunidades de 
que esto suceda en los informes de investigación en los que el investigador ha 
sido transparente al comunicar los detalles de los pasos seguidos en el proceso. 

Estas consideraciones señalan lo intrincada que es la investigación eficaz 
y la necesidad de dedicar tiempo a esbozar un diseño de investigación que 
asegure la integridad ética de tu trabajo. Por tanto, tienes que permitirte a ti 
mismo disponer de tiempo para problematizar el diseño de investigación en 
un proceso lento e iterativo de reflexión y acción. 


Sin engaños 


El compromiso del investigador con la honestidad también implica la tarea 
de asegurarse de que los participantes no son engañados de ninguna manera. 
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Un controvertido estudio citado con frecuencia y emprendido por el psicó- 
logo Stanley Milgram en 1963, dio pie a mucho debate en torno a si estaba o 
no justificado engañar a los participantes en alguna ocasión. Milgram estaba 
interesado en ampliar su comprensión de la obediencia a la autoridad. Invitó 
a los miembros del público a tomar parte en un estudio, diciéndoles que el 
objetivo era la mejora de la memoria y el aprendizaje. Cuando llegaron los 
participantes, un hombre con una bata blanca (en realidad un actor haciendo 
de científico) les conducía a lo largo del proceso. Les explicaba que tendrían 
que realizar el papel de “profesor”. En una habitación adyacente había un 
“alumno” (también un actor) a quien el profesor debía plantearle una serie de 
preguntas. Si el alumno respondía incorrectamente a las preguntas, se le pedía 
al profesor que abriese una serie de palancas para administrarle al alumno 
descargas eléctricas de intensidad creciente. En realidad, no se administraba 
ninguna descarga, pero el profesor participante no lo sabía. Mientras llevaban 
a cabo las instrucciones que el “científico” les había dado, los participantes 
oían gritos cada vez más inquietantes provenientes del alumno al tiempo que 
la intensidad de la descarga iba en aumento. Algunos participantes expresaron 
preocupación, ante lo que el científico les decía que debían seguir adelante. En 
la mayoría de los casos siguieron adelante, a pesar incluso de que esto fuera 
en contra de su juicio. 


Milgram dio parte de ello a los participantes tras el experimento. Buena 
parte de la discusión entre otros investigadores y académicos se centró en el 
daño infringido a sus participantes, quienes en consecuencia tuvieron que 
aceptar la idea de que habían sido capaces de administrar severas descargas 
eléctricas a alumnos sólo porque lo había dicho un hombre con una bata 
blanca. La obediencia ante lo que ellos percibieron como autoridad hizo que 
los participantes renunciaran a la responsabilidad por su comportamiento. 


Este experimento tuvo lugar en una época en la que el mundo estaba tra- 
tando de asumir unos acontecimientos que habían tenido lugar durante la Se- 
gunda Guerra Mundial. Hizo que emergieran esos terribles actos cometidos 
por los guardias de los campos de concentración, quienes adujeron que ellos 
sencillamente cumplían con las órdenes. 


En virtud de estos acontecimientos se podría argumentar que los cono- 
cimientos adquiridos en materia de comportamiento humano por medio del 
trabajo de Milgram eran lo bastante significativos para justificar el haber en- 
gañado a sus participantes. La cuestión es si los medios con los cuales generó 
estos conocimientos eran justificables éticamente. 


No estamos recomendando que dediques tiempo a leer el trabajo de 
Milgram en concreto. Pero las cuestiones éticas que plantea son cruciales. 
Aunque los investigadores sean libres de definir por ellos mismos qué áreas 
consideran merecedoras de una investigación, esto debe calibrarse con sus 
responsabilidades en relación a las personas implicadas en la misma. Incluso 
puede ser que comprometerse a ser honesto y a no engañar a los participantes 
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de la investigación signifique que ciertos tipos de indagación no sean posibles, 
o al menos deban ser redefinidos de modo que puedan investigarse de otras 
maneras más éticas. 


Cuidado 


Desde luego, el experimento de Milgram es un caso extremo, pero la cuestión 
de garantizar que no se infrinja ningún daño a los participantes como conse- 
cuencia de su implicación en nuestra investigación es sin embargo un aspecto 
importante en educación. Incluso la más bienintencionada de las investigacio- 
nes puede tener implicaciones perjudiciales para los participantes si no se pien- 
sa lo bastante en la protección y el bienestar del participante durante la fase de 
planificación y de diseño. A continuación, se presentan unos cuantos ejemplos. 


Obtención de narrativas 


Imaginemos un estudio en el que los directores están siendo entrevistados 
sobre su vida y carrera y cómo llegaron a ser directores. Uno de los plantea- 
mientos puede ser el uso de entrevistas de historias de vida —esto es, obtener 
narrativas en las que los participantes reflexionen sobre su vida en el pasado, 
el presente y el futuro para contar el relato de su carrera— la cual puede ser una 
técnica muy útil, que genere historias de vida ricas e interesantes. 


Sin embargo, para algunas personas, evocar recuerdos del pasado, por 
ejemplo, puede resultar doloroso o producir vergúenza. Por ello, de forma 
previa a la entrevista, tendrás que encontrar una manera de advertirles a los 
participantes de que la narración de la historia de vida puede ser a veces triste 
para los entrevistados, y que se sientan libres de detener la conversación o 
abandonar el estudio en cualquier momento. Por otro lado, no querrás drama- 
tizar y crear la expectativa en la mente de los participantes de que la conversa- 
ción va a ser triste o que esperas de ellos que compartan recuerdos dolorosos. 


Esto indica la importancia de reflexionar en la fase de planificación sobre 
las implicaciones de tu diseño de investigación de cara a los participantes. Este 
proceso no puede darse de forma apresurada si no quieres comprometer la 
integridad de tu investigación. 


Esta área es potencialmente sensible y delicada cuando se trabaja con adul- 
tos; pero con niños puede estar plagada de dificultades éticas. Por ejemplo, 
pedirles a los niños que hablen de su hogar, de cómo les criaron y de su in- 
fancia temprana puede desencadenar una serie de recuerdos tristes o traer a 
primer plano problemas que les causen vergiienza y que, de otro modo, no 
habrían decidido compartir contigo. Si estás emprendiendo una investigación 
con alumnos que conoces bien, podrás tomar decisiones sobre qué temas son 
adecuados y no adecuados para debatir. Si no conoces a los niños, probable- 
mente sea mejor ser precavido o al menos buscar orientación por parte del 
equipo del centro que sí conoce bien a los niños. 
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Grupos de control 


Una cuestión que surge de vez en cuando en la investigación del profesional, 
basada en el aula, es el uso de los grupos de control. Hemos mantenido discu- 
siones durante muchos años con profesores que están realizando estudios de 
posgrado en investigación basándose en su propia práctica en el aula. Para de- 
terminar la eficacia de una determinada intervención, varios profesores inves- 
tigadores han sugerido el uso de grupos de control. Esto significa que el pro- 
fesor investigador identifica dos grupos de alumnos, un grupo experimental y 
un grupo de control; la intervención se prueba con el grupo experimental —tal 
vez una nueva estrategia didáctica o un conjunto de actividades en las que los 
alumnos participan— y el grupo de control sigue con sus actividades “norma- 
les” de clase. La idea es comparar a los dos grupos al final del “experimento” 
para analizar las diferencias de progreso. 


Este planteamiento se basa en el método científico, en el que se formula 
una hipótesis, se diseña un experimento para testear esa hipótesis y se usa la 
evidencia para demostrarla o refutarla. En este tipo de investigación se identi- 
fican las variables y se establecen relaciones causales. Este es el planteamien- 
to que se utiliza en pruebas controladas y aleatorias (RCT por sus siglas en 
inglés) que se han popularizado cada vez más en contextos educativos. De 
todos modos, aquí hay un debate sobre las consecuencias éticas del uso de 
este tipo de planteamientos. Puede considerarse que están bien si se trata de 
una empresa de jardinería que quiere saber si determinado fertilizante que 
hay en el mercado mejorará la plantación de tomate: puedes usar la tierra que 
acostumbras a usar con la mitad de las plantas, el fertilizante con la otra mitad 
y comparar la cosecha. Sin embargo, el aprendizaje es un área de estudio más 
compleja e implica a seres humanos. 

Es muy improbable que podamos aislar variables y establecer relaciones 
causales con facilidad en un contexto de enseñanza y aprendizaje. Es más, 
cuando se trabaja con niños, negarle a un grupo experiencias que pueden me- 
jorar su aprendizaje puede considerarse injusto y poco ético, y probablemen- 
te contraviene la legislación de igualdad de oportunidades. Por lo tanto, no 
aconsejamos el uso de grupos de control en la investigación a pequeña escala 
y en su lugar sugerimos que las intervenciones que realices con tus clases im- 
pliquen a todos los alumnos. Determinar la eficacia o el impacto de la inter- 
vención implicará basarse en una amplia gama de datos, y es probable que 
esto brinde una comprensión más profunda del proceso de aprendizaje que la 
comparación entre dos grupos. 


Uso de materiales visuales 


Muchos proyectos educativos utilizan varias herramientas tradicionales de 
investigación propias de las ciencias sociales tales como la observación, las 
entrevistas, los cuestionarios y el análisis documental. De forma creciente, se 
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está poniendo de moda una amplia gama de métodos visuales, ya que ofrecen 
interesantes maneras de recoger ricos datos. Uno de los puntos fuertes del uso 
de métodos visuales es que los participantes tienen cierto control sobre de qué 
quieren hablar y compartir en una entrevista. Por ejemplo, puede que quieras 
recoger las perspectivas de los alumnos sobre el aprendizaje y el entorno social 
en tu escuela, recién construida. 


Un planteamiento interesante puede ser el uso de fotografías como base 
para entrevistar a los alumnos. En vez de plantear preguntas de entrevista pre- 
determinadas, podrías pedir a los alumnos que tomen fotografías y compilen 
un álbum de imágenes de lugares de la escuela que tengan cierto significado 
para ellos. Este álbum puede entonces servir de base para una narrativa en la 
que los alumnos hablan por medio de las fotografías que han incluido y descri- 
ben su significación. Esta técnica puede dar pie a fascinantes conocimientos en 
relación a las perspectivas y experiencias individuales de los alumnos, que es 
probable que no lograras a través de preguntas definidas por el entrevistador. 


En cualquier caso, hay que tener cuidado de garantizar, por ejemplo, que el 
álbum no incluye fotografías de otros niños sin su permiso —o el de sus tutores 
O padres—. Este tipo de problema puede prevenirse pensando con antelación y 
verbalizando atentamente las instrucciones para con los participantes, dicién- 
doles que sus fotos deben contener imágenes de lugares, pero no de personas. 
También hay otros problemas potenciales de este planteamiento relacionados 
con el anonimato si las fotografías se incluyen en el informe. 


Una vez más, estas son consideraciones en las que hay que pensar cuando 
se esboza el diseño de investigación, de modo que no se generen de forma ac- 
cidental datos que no sean éticos. De nuevo, esto nos recuerda que la reflexión 
ética debe estar en el centro del conjunto del proceso de investigación. 


Autoprotección 


Al considerar el derecho de los participantes a ser protegidos de todo daño, es 
fácil a veces olvidar que, en tanto que investigador, también debes garantizar 
que tú mismo no sufras ningún daño o te sitúes en una posición difícil durante 
el proceso de investigación. El mismo consejo se aplica tanto a la investigación 
en las escuelas como a la enseñanza. Por ejemplo, si no te imaginas estando a 
solas con un niño en tu despacho de la escuela y con propósitos docentes, no 
deberías tampoco hacerlo cuando estás emprendiendo una investigación. 


Si vas a trabajar sobre el terreno, tal vez para realizar entrevistas, de nuevo 
un consejo de sentido común podría ser no ir solo a un lugar remoto a encontrar- 
te con alguien que no has visto nunca antes. En cualquier caso, siempre es sabio 
hacerle saber a un colega o a tu director de investigación cuándo estás realizan- 
do trabajo de campo y dónde, y darle el número de tu teléfono móvil de modo 
que pueda contactar contigo. En la mayoría de casos será solo para asegurarse 
de que no te pones en una situación peligrosa. En algunos casos, podrás dispo- 
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ner de servicios profesionales de apoyo para negociar el acceso o acompañarte 
en las visitas para las entrevistas o conversaciones para tu investigación. 

Si el tema de conversación de la entrevista es, o puede ser, estresante para ti 
en tanto que entrevistador, hay que pensar también en cubrir tus necesidades 
de asesoramiento y apoyo. Hay ocasiones en las que las entrevistas ponen en 
evidencia desgarradoras narrativas, como algunas experiencias con las que 
tal vez te encontraste en la escuela —por ejemplo, puede resultar muy pertur- 
bador si un niño te revela que está sufriendo abusos. Tras reportar esto sería 
inteligente pensar en tus propias necesidades de apoyo. Lo mismo se aplica si 
las entrevistas y la investigación son tristes. La posibilidad de que esto suceda 
debe ser considerada en la fase de diseño de la investigación y debería estar 
en la base de las preguntas que plantear y/o el modo en que estructuras tus 
narrativas. 


En este apartado hemos intentado plantear algunas de las cuestiones exis- 
tentes y brindar ejemplos del tipo de problemas en los que el investigador edu- 
cativo debe pensar para garantizar un estudio de investigación que sea ético. 
No existe una lista prescriptiva que detalle cómo cubrir todas las bases éticas; 
la reflexividad por parte del investigador es clave para asegurar la integridad 
ética de la obra, lo cual implica en gran medida identificar y gestionar los pro- 
pios sesgos durante el proceso de investigación, como veremos a continuación. 


GESTIONAR LOS SESGOS Y EL POSICIONAMIENTO 
DEL INVESTIGADOR 


Muchos académicos (por ejemplo, Thomas, 2009; Sikes, 2010) subrayan la im- 
portancia de declarar cuál es el “posicionamiento” del investigador en su tra- 
bajo, lo que significa reconocer cuáles son tus puntos de partida. Por ejemplo: 
¿por qué estás interesado en esta investigación? ¿Por qué es importante para 
ti? ¿Qué valores, creencias y convicciones políticas subyacen a tu interés en 
esta área? ¿Qué sesgos traes contigo a la investigación? 

Un sincero reconocimiento de tus propios sesgos es el primer paso impor- 
tante para asegurar que tu trabajo esté diseñado y se lleve a cabo de forma 
ética. Pero el mero reconocimiento de los sesgos no basta por sí mismo. Hay 
que gestionar los sesgos y la implicación personal en el trabajo, en beneficio, 
y no en detrimento, del estudio. Esto tiene implicaciones en cada una de las 
fases del proceso de investigación. (El tema de los sesgos se trata en mayor 
profundidad en el Capítulo 4). 


Gestionar los sesgos del investigador en el diseño de investigación 


Muchos investigadores, si no todos, se embarcan en los proyectos de inves- 
tigación centrándose en un tema que les apasiona y que, en cierta manera, 


O narcea, s. a. de ediciones 


Cuestiones éticas en investigación educativa 35 


les preocupa personalmente. Esto es importante en el sostenimiento del inte- 
rés y la motivación para continuar y terminar el proyecto. Sin embargo, esta 
elección puede llevar a que los investigadores realicen más una campaña que 
un proyecto de investigación. Algunos tratan de “demostrar” aquello que ya 
creen, para probar al mundo la “evidencia” de que lo que consideran cierto, en 
verdad lo es. Eso no es un proyecto de investigación. 


Un proyecto de investigación debe estar diseñado y definido de una mane- 
ra lo bastante neutral como para que puedan emerger hallazgos inesperados, 
incluso los que no nos gustan. 


Un buen punto de partida para ir esbozando un diseño de investigación es 
encontrar dos o tres preguntas de investigación. ¿Qué tratas exactamente de 
descubrir en este estudio? Hay que formular estas preguntas de modo que se 
puedan liberar de ideas preconcebidas, de sesgos y de expectativas del inves- 
tigador. Por ejemplo, hay una gran diferencia entre: 


— ¿Por qué las chicas están tan poco interesadas en las matemáticas? 


- ¿Cuáles son los aspectos del aprendizaje de las matemáticas que los 
alumnos de 13-14 años perciben como más interesantes y estimulantes? 


- ¿Cuáles son los aspectos del aprendizaje de las matemáticas que los 
alumnos de 13-14 años perciben como más descorazonadores o desmoti- 
vadores? 


- ¿Hay evidencias de tendencias de género en las reacciones de los 
alumnos a las matemáticas? 


Otra diferencia importante en este caso es que la pregunta de “¿Por qué las 
chicas están tan poco interesadas en las matemáticas?” no se puede investigar, 
mientras que el segundo conjunto de tres preguntas sí conducen a la investiga- 
ción. Es decir, que es posible identificar qué evidencias serían necesarias para 
responder a esas preguntas y por tanto diseñar herramientas para recogerlas. 

El diseño de investigación para este tipo de estudio podría incluir el uso de 
cuestionarios o entrevistas con los alumnos, o bien ambas cosas. 


Para responder a la pregunta de investigación que se plantea en última 
instancia tendría que estar implicado un gran número de alumnos, hecho que 
puede que no sea posible en el contexto de una escuela o una clase. Las evi- 
dencias que hayan surgido, por ejemplo, de las entrevistas con niños, podrían 
brindar algunos indicadores interesantes en torno a qué es lo que los alumnos 
encuentran estimulante o desalentador de las clases de matemáticas, e incluso 
podría ser que existan algunas diferencias de género aparentes. Tendrías, claro 
está, que ser muy prudente a la hora de realizar afirmaciones en materia de 
diferencias de género basándote en una muestra tan pequeña. 
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Por tanto, habiendo definido las preguntas de investigación de modo que 
sean neutrales, estén libres de ideas preconcebidas y que sean investigables, 
tienes ahora que pensar en cómo gestionarás tus sesgos personales en el pro- 
ceso de recogida de datos. 


Gestionar los sesgos del investigador en la recogida de datos 


Ser consciente de tus propios sesgos hace que puedas estar alerta y garantizar que 
el tipo de preguntas que planteas en una entrevista o incluyes en un cuestionario 
no son dirigidas y no contienen sesgos. Por ejemplo, preguntarle a un niño “¿Qué 
es lo que odias de las matemáticas?” parte claramente de una cierta idea precon- 
cebida, mientras que “Cuéntame una clase realmente buena de matemáticas que 
hayas tenido”, podría arrojar luz sobre informaciones mucho más útiles. 


Otra cuestión importante en cualquier investigación, pero particularmente 
para los profesores investigadores que trabajan con niños, es la del poder del 
investigador. Desde luego que quieres establecer una relación de confianza 
mutua y respeto con los participantes de tu estudio, pero también es importan- 
te reconocer que dentro de la relación investigador-participante tú tienes una 
gran dosis de poder. Incluso si implicas a adultos y pares en tu trabajo, en tanto 
que investigador eres tú quien define y enmarca el estudio: tú seleccionas las 
preguntas que plantearás, tú tomas decisiones acerca de cómo organizar los 
datos, tú priorizas qué consideras importante y decides cómo y qué reportarás 
como hallazgos. Todo ello te sitúa en una posición de autoridad. 


Como profesor en cuya investigación participan niños, el poder y la influencia 
que tienes sobre el proceso se ven considerablemente exacerbados, por tanto, es 
muy importante gestionar tu propio comportamiento como profesor investigador 
cuando trabajas con niños. No solo debes diseñar fichas de entrevista o preguntas 
de cuestionario que no sean capciosas, sino que también debes garantizar que tu 
comportamiento como investigador tampoco lo sea. Por ejemplo, al realizar una 
entrevista puede que des a entender de forma inadvertida a través del lenguaje 
corporal (por ejemplo, sonriendo o asintiendo) que te “gusta” lo que te está con- 
tando el niño, al tiempo que le alientas a continuar dando determinados tipos de 
respuesta o diciendo lo que él cree que quieres oír para complacerte. Adoptando 
una actitud más neutral le permites al entrevistado que hable de qué es impor- 
tante para él, con el resultado de que los datos que recojas serán más auténticos. 


La autoconciencia y la reflexividad por parte del investigador en materia 
de su influencia en el proceso son partes clave de una conducción ética de la 
investigación. 


Gestionar los sesgos del investigador en la organización 
y el análisis de datos 


Los sesgos del investigador no sólo pueden influir en los hallazgos al diseñar 
el estudio y recoger los datos. Es muy importante que los procesos de orga- 
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nización y análisis de datos sean rigurosos y transparentes, de modo que los 
hallazgos que se presenten sean válidos y fiables. 


Si tomamos el ejemplo de los datos obtenidos en una entrevista, en general 
se considera como una buena práctica asegurarse de grabar y transcribirla por 
completo de modo que sean oídas adecuadamente las voces y perspectivas de 
los participantes. 

Si se emprende un análisis temático es probable que se utilice cierta forma 
de codificación. A nivel ético, aconsejamos garantizar que todo lo que se trans- 
criba esté codificado; si lo codificas todo, es menos probable que manipules, 
esto es, que selecciones citas que te gustan y en las que estás interesado pero 
que no son particularmente representativas del conjunto de los datos. En el 
caso de que haya pasajes realmente irrelevantes, sí podremos omitirlos. 

Por ejemplo, en uno de nuestros estudios, una grabación incluye ¡a una 
entrevistada hablando a su gato! A pesar de que el tal Micifú aprecie que se le 
preste atención, añadía poco a nuestra comprensión respecto a las decisiones 
sobre la elección de carrera de la participante, de modo que se tomó la decisión 
de no codificar estos apartados. 


Asimismo, es importante señalar que no sólo el investigador puede tener 
un impacto sobre el estudio, sino que también los participantes pueden afectar 
a la visión del investigador. Por ejemplo, podrías encontrar que uno de tus par- 
ticipantes te impresiona mucho con su lucidez y sabiduría y que su entrevista es 
mucho más interesante que cualquier otra. La tentación es la de hiper-represen- 
tarle en el trabajo. Aunque sus datos puedan ser interesantes, si esidiosincrático 
debe ser reconocido como tal y no presentarlo como si fuera una muestra más. 

Existen dispositivos simples que puedes usar, incluso con datos altamente 
complejos, para representar gráficamente similitudes dentro de una muestra. Por 
ejemplo, puedes crear una matriz sencilla, identificar temas y mostrar para cada 
uno en qué transcripciones de los participantes aparece, como en la tabla 2.1. 


Tabla 2.1. MATRIZ DE TEMAS PARA RESUMIR PATRONES DE DATOS 


PARTICIPANTES 


TEMA JoHn | Bix | Salty | KarH | Jean | GURPINDER | Lee | ToTAL 


Las matemáticas son importantes | 2 1 1 1 1 2 1 9 
si quieres encontrar un empleo 


El trabajo en grupo es divertido| 0 1 2 1 2 2 1 9 
Disfruto de los deberes de 2 2 1 0 0 2 1 
matemáticas 

Trabajar de manera 2 2 2 1 1 2 o | 10 


independiente es placentero 


Leyenda: O= no existen evidencias, 1= existen algunas evidencias, 2= existen evidencias de peso. 


O narcea, s. a. de ediciones 


38 Investigar en educación 


Esta es una herramienta muy simple. Es de ayuda para brindarte una panorá- 
mica, pero es menos útil cuando se trata de darte una imagen de lo importante 
que fue cada tema para cada uno de los participantes, o durante cuánto tiempo 
hablaron sobre ello y con cuánto detalle. De todos modos, puede ayudar a sal- 
vaguardarte de la infra o la hiper-representación de determinados participan- 
tes en tu análisis e informe. 

Finalmente, es tu responsabilidad como investigador ser absolutamente 
transparente en cuanto a cada etapa del proceso de investigación cuando rea- 
lices tu informe por escrito. Explica lo que hiciste, en qué orden y por qué, 
siendo sincero acerca de las limitaciones del trabajo así como del efecto de tus 
propios sesgos, y cómo has buscado limitarlo. Si has presentado un relato lo 
suficientemente detallado y transparente de tu trabajo, debe ser posible que 
otro investigador replique el estudio en un contexto diferente. 


Gestionar los sesgos del investigador al comunicar los hallazgos 


Si tu diseño de investigación es efectivo debe ser capaz de generar hallazgos 
que no habías esperado o anticipado (en vez de simplemente confirmar tus 
creencias preexistentes). Esto incluye la posibilidad de que surjan hallazgos 
que no te gusten particularmente. Sin embargo, un informe de los hallazgos 
basado en los datos es una parte esencial de toda investigación ética. 

Un corolario de esto es que, al emprender investigaciones con personas, el 
investigador ético debe adoptar una actitud no moralizante; el papel del inves- 
tigador no es criticar las creencias, acciones o percepciones de sus participan- 
tes. Por ejemplo, en un estudio sobre el modo en que la política gubernamental 
influye en el trabajo de los profesores podría sorprenderte la opinión de algu- 
no de los entrevistados; sin embargo, aunque tengas una opinión diferente, tu 
papel como investigador no es el de atacar a tus participantes. En última ins- 
tancia, pregúntate cómo te sentirías si lo que has escrito sobre tus participantes 
lo hubieran escrito sobre ti o sobre un miembro de tu familia. Esto debería 
indicar si has otorgado a tus participantes el debido respeto. 


ALGUNOS DILEMAS ÉTICOS 


Para concluir el capítulo, proponemos algunos dilemas éticos que surgen de 
los proyectos descritos a continuación. Estas serían las cuestiones: 


+ ¿Cuáles consideras que son los conflictos éticos que surgen a partir de 
los proyectos de investigación propuestos a continuación? 


e ¿Qué le aconsejarías al investigador que propone cada uno de los es- 
tudios? 
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Proyecto 1: Estudio de caso 


Se planea un proyecto en una escuela cuyo foco se pone en la percepción que se tiene 
de uno mismo, en la autoestima y en la identidad de los alumnos marginados. La inten- 
ción es comparar las percepciones de los niños con las de los profesores. El estudio de 
caso incluirá observación no estructurada en el aula, entrevistas con los alumnos y un 
grupo de trabajo con los profesores. 


Proyecto 2: Observación participante 


Se propone un proyecto centrado en las pedagogías y prácticas en una gran escuela de 
idiomas. Para obtener una auténtica comprensión “desde dentro”, el investigador propo- 
ne inscribirse como alumno en la escuela y emprender una observación encubierta de 
las clases, grabando las sesiones con una grabadora de voz digital. También entrevista- 
rás alumnos sobre sus experiencias en la escuela. 


Proyecto 3: Narrativas estimuladas mediante fotografías 


El proyecto busca conocimientos sobre las experiencias de los jóvenes en materia de la 
educación privada en un internado inglés, sus identidades en desarrollo y su visión sobre 
sus “yoes” futuros. A los participantes se les pedirá que traigan fotografías que sean 
importantes para ellos en términos de su experiencia en el internado, cómo se ven a sí 
mismos ahora y sus esperanzas para el futuro. Se les instará a que comenten las fotos en 
una entrevista y expliquen su significado. 


Proyecto 4: Estudio de caso 


Conscientes del creciente problema del bullying en su escuela, una profesora investiga- 
dora planea investigar el bullying en Internet. Sus métodos incluyen entrevistar a niños 
que ella cree que están siendo acosados y a aquellos que están acosando, estudiar las 
páginas de Facebook de los niños y pedirles que compartan mensajes de texto enviados 
o recibidos a través de la misma en los que esté presente el bullying. 
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o En este capítulo analizamos qué es lo que entendemos por criticidad en el 
contexto de la investigación educativa. Tomamos en consideración los víncu- 
los existentes entre la lectura, la redacción y el desarrollo del pensamiento, y 
argumentamos que la redacción debe ser una parte de todo el proceso de in- 
vestigación. Sugerimos que la amistad crítica puede ser un poderoso recurso 
en el propio desarrollo como escritor e investigador. Además, brindamos al- 
gunas sugerencias para la interacción crítica con la literatura existente y para 
esbozar tu marco teórico, que también servirá de base para tomar decisiones 
metodológicas. Discutiremos brevemente cómo se pueden presentar y ana- 
lizar de forma crítica los hallazgos a la luz de la teoría seleccionada como 
relevante en un determinado trabajo. Finalmente, proporcionamos algunas 
recomendaciones prácticas para garantizar que la redacción sea clara y cohe- 
o rente, así como adecuadamente crítica. 


¿QUÉ ENTENDEMOS POR “CRITICIDAD”? 


La criticidad en el contexto de la investigación educativa puede ser definida 
como la capacidad de cuestionar, evaluar, asimilar ideas complejas y dar forma 
a nuevas perspectivas. Implica una dosis de escepticismo en su forma más po- 
sitiva, esto es, la capacidad de desmontar las ideas preconcebidas e implícitas 
e identificar los puntos débiles, así como los fuertes de un argumento. Significa 
reconocer cuándo las afirmaciones que el investigador hace están justificadas y 
cuándo no tienen fundamento. En resumen, volverse más crítico quiere decir 
desarrollar la capacidad de apreciar el valor y validez del trabajo de los demás, 
así como identificar sus limitaciones y defectos. 
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La criticidad también significa desarrollar la capacidad de resumir ideas 
de una amplia gama de fuentes y combinarlas de maneras nuevas y brillantes 
para ofrecer perspectivas frescas sobre una determinada área. La investigación 
en el campo de la educación ofrece un considerable potencial a la hora de ba- 
sarse en fuentes de una amplia gama de temas y disciplinas. Por ejemplo, tal 
vez tomes perspectivas teóricas de la psicología y la sociología y las combines 
para crear una original lente teórica a través de la cual contemplar tu tema 
de estudio. O bien puede que observes tus datos a través de dos o tres lentes 
teóricas para crear un análisis con múltiples capas. Aunque esta pretensión 
de reunir diversas perspectivas e ideas puede resultar abrumadora, ofrece la 
libertad de pensar creativamente y fusionar ideas de un modo innovador, con- 
temporáneo y dirigido a los propósitos específicos de tu estudio, que es único. 

La criticidad implica, además, la capacidad de ser reflexivo en tu propio 
trabajo y evaluar rigurosamente tus propias prácticas de investigación y re- 
dacción. En tanto que profesional educativo estás en una buena posición para 
ofrecer interpretaciones matizadas que integren tu experiencia práctica con la 
teoría y la investigación dentro de un marco analítico claro. Esto requiere una 
capacidad y una voluntad de tomar distancia en relación a tu trabajo diario 
para contemplar a través de una lente crítica aquellas ideas preconcebidas que 
pueden darse por supuestas, y reflexionar críticamente sobre tu práctica y ex- 
periencia a la luz de tus lecturas y pensamiento emergente. 

El desarrollo de la criticidad puede conducir a un poderoso cambio en la 
práctica, sustentado por tu crítica a las políticas y nuevas maneras de com- 
prender la didáctica, el aprendizaje y el liderazgo en las escuelas. 


PENSAMIENTO CRÍTICO, REDACCIÓN Y AMISTAD 


Desde una fase temprana, tomarse el tiempo necesario para redactar es una 
parte muy importante de la realización de una investigación. Mientras te im- 
plicas en la redacción, la lectura y el pensamiento en torno al área de estu- 
dio, desarrollarás tu juicio y comprensión escribiendo regularmente sobre las 
ideas que estás desarrollando, los conceptos que surgen a partir de la literatura 
existente, las consideraciones metodológicas implícitas en tu investigación y 
las posibles implicaciones prácticas de tu trabajo. Nunca es demasiado pron- 
to para ponerse a redactar. Kamler y Thomson (2006:2) discuten la noción de 
“investigación en tanto que escritura”, haciendo énfasis en que el proceso de 
escritura es parte integrante del pensamiento, la creación de significado y el 
desarrollo de la comprensión investigadora; no es algo que suceda tras la in- 
vestigación. 

Buena parte de la redacción que hacemos durante el proceso de investiga- 
ción será caótica y estará en desarrollo. Esto es perfectamente normal, ya que 
nadie puede sentarse y redactar un informe perfecto de una vez. Habrá que 
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reescribir buena parte del mismo, lo cual no es una señal de fracaso, sino una 
fase de un proceso altamente complejo. Como la comida cocinada a fuego len- 
to o el buen vino, la investigación de calidad requiere de tiempo para madurar 
y desarrollarse; no existen los arreglos rápidos. No sabemos de ningún escritor 
ni investigador, ni siquiera los más experimentados, que puedan redactar de 
una vez. Requiere tiempo, paciencia y la capacidad de arriesgarse, equivocar- 
se y empezar de nuevo. La reescritura se convierte en una forma de vida. De 
hecho, ¡puede convertirse en una agradable y satisfactoria parte de tu vida! 


La escritura y la investigación no deben ser actividades solitarias. Reco- 
mendamos encarecidamente construir amistades críticas con otros investiga- 
dores de tu área. La amistad crítica es mucho más que ir a tomar algo con al- 
guien afín o recibir un alentador apoyo. Sugerimos adoptar desde el principio 
la costumbre de brindarse mutuamente un feedback crítico sobre los borradores 
de cada uno. 


Para empezar, puedes usar los siguientes criterios como base para propor- 
cionar a la otra persona un feedback crítico que sea útil. Serán adecuados unos 
cuantos indicadores clave para dar feedback: 


e Claridad del lenguaje y de la expresión. 


+ Interacción crítica y evaluación de la literatura, la teoría y los conceptos 
existentes. 


+ Desarrollo de un argumento. 
e Dos otres puntos fuertes. 
e Dos ootres puntos que mejorar. 


Articular cómo tu amigo crítico podría mejorar, y qué está haciendo ya de 
forma eficaz, te hará más consciente de las áreas que tú estás desarrollando 
bien y aquellas en las que necesitas trabajar. 


A muchas personas les parece duro, especialmente al principio, dar o re- 
cibir feedback crítico. Sencillamente somos demasiado educados: no queremos 
herir a los demás y no queremos que hieran nuestros sentimientos. Es impor- 
tante darse cuenta de que el feedback no es un ataque al individuo, sino un 
análisis constructivo de los puntos fuertes de tu trabajo y las áreas que pueden 
mejorarse. El feedback crítico es importante en el desarrollo del investigador y 
una parte integral del mundo de la investigación; para progresar todo el mun- 
do necesita tener acceso a un feedback constructivo y de calidad. 


Si consume demasiado tiempo leer el trabajo de los demás o si en las fa- 
ses tempranas te sientes muy incómodo dando y recibiendo feedback, empieza 
reuniéndote con tu amigo crítico, más o menos una vez por semana, para dis- 
cutir tus ideas y tu pensamiento en desarrollo. Dos personas que mantengan 
un diálogo regular pueden crear unas ideas y forjar unas perspectivas que no 
podrían haber alcanzado solas. 
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LECTURA Y REDACCIÓN CRÍTICAS EN INVESTIGACIÓN 


Un punto de partida lógico para cualquier estudio de investigación es conocer 
bien qué han establecido sobre tu tema de estudio otros escritores e investiga- 
dores. Por esa razón, la mayoría de los informes de investigación normalmente 
incluyen una revisión de la literatura existente. El propósito de esto es fijar, en 
referencia a las obras de otros autores, qué se sabe ya sobre el área de investi- 
gación, de modo que puedas identificar con confianza el vacío de conocimien- 
to que tu obra abordará y la contribución original que supondrá. 

Al reunir tus lecturas y darles forma en una revisión de la literatura existente, 
tendrás que demostrar tus habilidades de síntesis y análisis. Puede significar que 
tengas que identificar los temas principales que surgen a partir de la literatura 
existente y organizar el discurso alrededor de los mismos, identificando dónde 
hay consenso y cuándo hay escuelas diferentes u opuestas de pensamiento. 


Veamos un ejemplo. Una revisión de la literatura existente basada en los 
factores que afectan a las decisiones de las mujeres en materia de su carrera 
profesional como docentes (Smith, 2007) se estructuró en torno a los siguientes 
títulos y subtítulos: 


— Factores sociales que afectan a las decisiones de las mujeres respecto a su 
carrera profesional como docentes: 

e Procesos de socialización de género. 

e El ideal de maternidad. 


— Factores institucionales que afectan a las decisiones de las mujeres respecto 
a su carrera profesional como docentes: 

e La diferenciación por sexo en la institución educativa. 

e La discriminación directa. 

e La discriminación endémica, encubierta. 


- Factores individuales que afectan a las decisiones de las mujeres respecto a 
su carrera profesional como docentes: 


e Los valores y la motivación. 
e Las aspiraciones personales y la percepción de la dirección escolar. 


+ La voluntad personal y las decisiones con respecto a la propia trayecto- 
ria profesional. 


Resumir los escritos de una amplia gama de autores de este modo requiere 
de un planteamiento sistemático para registrar las ideas clave aportadas por 
cada uno de ellos, así como los puntos de comparación y diferencias entre los 
mismos. Puede ser que baste con una bibliografía comentada, pero quizás sea 
útil crear una matriz simple sobre la que anotarás qué autores han escrito sobre 
cada tema. Un ejemplo de esto lo encontramos en la tabla 3.1: 
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Tabla 3.1. MATRIZ RESUMEN DE TEMAS PRESENTES EN LA LITERATURA 
EXISTENTE EN RELACIÓN A ALGUNOS AUTORES 


TEMAS AUTORES 
Impacto de la Stanley y Millet Sharpe Pfister 
socialización según Wise (1969) (1976) [1998], etc. 
géneros en el modo en (1993) 


que las mujeres ven sus 
posibilidades de futuro 


La maternidad es un Jackson Mann David y Aveling 
importante factor que (1994) (1995) Woodward | (2002), etc. 
determina las decisiones (1998) 


de las mujeres respecto a 
su carrera profesional 


Las escuelas son S. Acker J. Acker Newman Morely 
instituciones divididas por | (1994) (1992) (1994) (2000), etc. 
género 

La discriminación de Shakeshaft S. Acker Wilson Neill 

sexos es aún evidente en | (1989) (1994) (2005) (2007), etc. 
el puesto de trabajo en 

educación 


Esto proporciona un punto de partida para reunir el pensamiento de una 
serie de autores de una manera sistemática. Sin embargo, la habilidad de escri- 
bir de forma crítica va más allá de elaborar una lista de qué encontró cada uno 
de los autores, quién dijo qué y quién estuvo de acuerdo con quién. La tenta- 
ción cuando se leen artículos de investigación en un área de interés es buscar 
sólo los hallazgos e ignorar la discusión metodológica y teórica. El resultado 
de esto es que los informes de la literatura existente que están peor escritos 
presentan resúmenes de los focos y los hallazgos de cada estudio sin ningún 
análisis, síntesis o reflexión, y sin que se establezca ninguna vinculación entre 
las obras citadas o incluso al tema de estudio propuesto por el autor. El resul- 
tado es una lista inconexa de afirmaciones, en gran medida no relacionadas 
entre sí, en vez de un relato coherente de la teoría y la investigación existentes 
en dicha área hasta la fecha. 


Inevitablemente, la calidad de los estudios, informes, libros y capítulos que 
leas mientras realices tu revisión de la literatura existente variará. No todo lo 
que se publica cumple un estándar elevado. Mientras lees, mantén un sano 
escepticismo: no tienes que aceptar todo lo que leas como válido. Esto no sig- 
nifica que seas negativo, sino tener en mente un marco evaluador que te ayude 
a elaborar algunos juicios sobre la calidad y validez de la obra. Por ejemplo, 
puedes considerar: 
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+ La calidad del argumento, incluyendo si hay alguna laguna en el desa- 
rrollo de la teoría. 


e Si el trabajo se basa en ideas preconcebidas, implícitas y no cuestiona- 
das. 


+ Si el autor simplifica en exceso asuntos complejos. 


e La solidez del diseño de investigación, incluyendo cómo fueron recogi- 
dos y analizados los datos. 


e Si las afirmaciones y conclusiones realizadas se basan en la evidencia 
presentada. 


e La visión del mundo del autor y las implicaciones que conlleva para el 
diseño de investigación, el análisis y conclusiones. Por ejemplo, ¿sería 
posible una interpretación diferente de los resultados? ¿Qué habría ar- 
gumentado un investigador con una perspectiva diferente? 

+ ¿Dónde encaja la obra en relación a la otra literatura existente en ese 
campo o escuelas de pensamiento sobre ese tema? 


e Si el estudio ha pasado algo por alto. 


Además de evaluar la calidad y validez de la investigación que lees, juzga 
la importancia que tiene para tu trabajo. No todo lo que se lee será útil o rele- 
vante, de modo que tendrás que decidir qué es valioso —y por tanto debería ser 
incluido— y qué habrá que descartar. Tomar decisiones de este tipo es parte del 
proceso de asumir la responsabilidad del argumento que estás desarrollando. 
Lo más importante que debes tener presente cuando compiles una revisión co- 
herente de la literatura existente es ser claro sobre cuál es tu argumento, tomar 
el control del mismo y usar referencias en la literatura que has consultado que 
lo sostengan. 


EL MARCO TEÓRICO 


Al interaccionar con el trabajo de los demás se hace posible no sólo aseverar 
qué se sabe ya sobre el tema que tú quieres investigar, sino también interaccio- 
nar con parte del pensamiento que base de diferentes planteamientos inves- 
tigadores y de diversas interpretaciones del conocimiento y de la verdad. Tus 
reflexiones sobre las lecturas, y sobre tu propio trabajo, te ayudarán a iden- 
tificar el prisma o los prismas teóricos a través de los cuales contemplarás el 
tema de estudio, y que, combinados con tus valores personales, experiencias y 
creencias, conformarán tu visión de mundo. Es improbable que “encuentres” 
tu marco teórico sin antes haber dedicado tiempo a completar una revisión 
sólida y exhaustiva de la literatura existente. 


El marco teórico es el punto de vista desde el cual contemplarás el tema 
que estás tratando de entender y los hallazgos que surgirán de tu estudio: 
reúne varios conceptos basados en tus lecturas de la teoría y la investigación. 
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La “teoría” es algo difícil de definir, pero a un nivel simplificado podemos 
estar de acuerdo en que es una explicación de algo. Seleccionar teorías que 
tengan un potencial para explicar lo que está pasando en tus hallazgos es de 
una importancia primordial, y puede ser que necesites reunir distintas teorías 
y emplear un análisis de múltiples capas para ofrecer una explicación plena. 
La teoría que selecciones debe ser apropiada para el contexto de tu trabajo, ya 
que será clave para el sentido que le des a tus hallazgos. De modo que, aunque 
puede que estés fascinado por la teoría marxista, si tu estudio está centrado en 
desarrollar el uso que le dan los aprendices de segundas lenguas a los formu- 
larios de preguntas es improbable que la teoría marxista tenga ninguna rele- 
vancia. En cambio, si tu trabajo se centra en la proletarización del cuerpo do- 
cente en la Gran Bretaña neoliberal, puede que estés bien encaminado. Incluso 
entonces, es aconsejable considerar perspectivas alternativas y relacionarlas 
con las teorías que has seleccionado; esto es, considerar cómo el fenómeno que 
estás explorando podría ser contemplado de una forma diferente. 


De modo que el marco teórico puede también considerarse como el prisma 
a través del cual decides observar algo. Una antigua alumna lo expresó muy 
bien explicando que su marco de trabajo eran “las gafas o lentes” que se ponía 
para contemplar su tema. 


Podrías, por ejemplo, adoptar una perspectiva basada en la teoría marxista 
o la teoría feminista. En este caso, tendrías que explicar las ideas sobre las que 
descansa tu trabajo, así como definir qué significa para ti marxismo o feminis- 
mo en el contexto de tu obra. Por ejemplo, en la tesis citada antes (Smith, 2007: 
96-97), el feminismo se definía como sigue: 


La obra tiene una explícita agenda feminista que, para los propósitos de 
este estudio, defino como un significado basado en ciertas suposiciones. La 
primera es que vivimos en una sociedad patriarcal, esto es, una sociedad en 
la que el poder y el dominio masculinos son endémicos. La segunda es que 
las instituciones en las que las profesoras trabajan reflejan la sociedad patriar- 
cal en microcosmos. La tercera es que lo que transmite como conocimiento 
“objetivo” es en realidad la construcción subjetiva de un cuerpo de académi- 
cos en su mayoría blancos, varones y de clase media. Dentro de este corpus 
de “conocimiento”, las voces, perspectivas y experiencias de las mujeres han 
sido en gran medida excluidas o ignoradas. Hay por tanto una necesidad de 
restablecer el equilibrio introduciendo dichas perspectivas. 


La exposición que seguía después consideraba qué es lo que esto significa- 
ba en el contexto de ese determinado proyecto: 


Esto significa que el estudio tiene ciertas metas implícitas como parte 
de la investigación feminista. Trata de centrarse en las experiencias de las 
mujeres, con una pretensión de mejorar sus condiciones; de dar voz a las 
mujeres y representar sus experiencias para equilibrar el sesgo masculino 
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blanco en la construcción del conocimiento; y también de implicar a las 
participantes en un proceso de investigación que sea emancipador y em- 
poderador. 


El marco teórico informa implícitamente de la metodología, y tendrás que 
mostrar en tu redacción los vínculos entre ambos aspectos. La metodología 
tiene que ver con los fundamentos filosóficos de tu obra y se vincula con tu 
visión del mundo y tu marco de trabajo teórico. 


En el caso de la tesis antes citada, se desarrollaba una larga exposición 
justificando el uso de la metodología de historias de vida, sobre la base de que 
esta daba voz a un grupo de mujeres relativamente silencioso y proveía de 
libertad a las participantes para que reflexionaran sobre sus vidas, definiendo 
por sí mismas cuáles son los factores importantes que habían dado forma a 
sus decisiones de carrera profesional. Esto permitía a las participantes mayor 
posibilidad de tomar el control de la conversación en vez de reaccionar a una 
agenda dirigida por la investigadora. Como tal, el planteamiento era coheren- 
te con los objetivos feministas del proyecto. 


De aquí se deduce que los objetivos del proyecto, las ideas sobre las que 
se basa, la visión de mundo del investigador y las decisiones en materia de 
metodología deben ser explícitas y los vínculos entre ellas deben aclararse a lo 
largo del informe. 


Si se usan “grandes teorías” como la de Marx, es importante no aplicar- 
las de forma acrítica. Su utilidad, o su capacidad para dar cuenta de forma 
satisfactoria de tus hallazgos, pueden ser limitadas. No hay necesidad de ser 
abiertamente reverencial con los “grandes nombres”. De hecho, tendrás que 
mostrar que has reflexionado sobre las limitaciones de la teoría, así como so- 
bre sus puntos fuertes, y mostrar cómo y dónde están tus descubrimientos en 
consonancia con la teoría en cuestión, así como dónde existe una disonancia y 
por qué. Puedes incluso sugerir algunas modificaciones que habría que hacer 
en esa teoría, a la luz de tus hallazgos. 


EXPOSICIÓN Y ANÁLISIS DE LOS HALLAZGOS 


Hay dos maneras principales en las que los investigadores educativos presen- 
tan y analizan sus hallazgos en un informe de investigación. El primer plantea- 
miento consiste en presentar al inicio una afirmación directa de los hallazgos, 
y, en un apartado separado, proporcionar el análisis y la exposición de los mis- 
mos, esto es, la interpretación de los descubrimientos por parte del investigador 
y el sentido que les da. En este caso, el apartado de hallazgos sería descriptivo 
y el apartado de exposición crítico. El segundo planteamiento consiste en com- 
binar los hallazgos con la exposición de modo que los primeros se presenten y 
se interpreten en el mismo apartado, lo cual requiere de una redacción crítica. 
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En este contexto, escribir de forma crítica significa escribir constructiva- 
mente, no destructivamente. Implica interpretación, creación de sentido y sen- 
satez, explicación y vinculación de las ideas entre sí. Este es el momento en el 
que te ves implicado en la construcción de tu propia teoría. Significativamente, 
quiere decir redactar tus propios hallazgos como parte de una narrativa. Pue- 
de ser de ayuda pensar en tu informe de investigación como una historia que 
estés contando, con un planteamiento, un nudo y un desenlace. La exposición 
de los hallazgos es una parte importante del relato, por lo que habrás estable- 
cido cuál es la escena a lo largo del mismo. Thomas (2009: 233) comenta: 


(...) es aquí que establecerás tu análisis en el contexto de todo lo que ha suce- 
dido antes, incluyendo tu propia revisión de la literatura existente. Atarás todos 
los cabos, entrelazando ideas, tejiendo una tela que a veces se denomina “teoría”. 


Tendrás que ser claro respecto a cuáles son realmente tus descubrimientos, 
antes de que puedas interpretarlos y exponerlos. Esto puede significar que 
tengas que decidir qué es más, menos o nada importante, y tal vez ordenar- 
los y presentarlos de acuerdo a esta reflexión. Puedes empezar con lo menos 
importante y progresar hacia lo más importante, o viceversa, y tal vez decidas 
dejar fuera algunos de los hallazgos o incluirlos en un apéndice. 


Antes dijimos que la escritura es una forma de desarrollar tu pensamiento y 
una parte del proceso de investigación. Becker (1986) sugiere que es una manera 
de hacer visibles tus pensamientos, aconsejando que la mejor manera de empe- 
zar es escribiendo un primer borrador sin usar la tecla de borrar; escribiendo 
tan rápido como puedas escribir y pensar, sin preocuparte por la estructura, la 
tipografía, las referencias, etc. Entonces reescribe. El argumento de Becker es que 
con las ideas plasmadas en el papel puedes contemplar tus pensamientos, los 
cuales podrás reordenar, reformular, corregir, refinar y hacer que sea más cohe- 
rente. No hay necesidad de ser tan perfeccionista como para tratar de lograrlo a 
la primera. Puedes reescribir tan a menudo como quieras o necesites. 


ESCRIBIR CON CLARIDAD Y DE FORMA CRÍTICA 


La escritura efectiva y comunicativa es clara, coherente y bien estructurada. El 
lenguaje se usa con economía. Las oraciones son cortas y fáciles de compren- 
der. En el proceso de reescritura y perfeccionamiento, hay múltiples maneras 
de asegurarte de que tu redacción se vuelve más clara y coherente además de 
crítica y reflexiva. A continuación, se destacan algunas sugerencias simples y 
detalles de los que ser consciente. 


Evita la jerga y el lenguaje enrevesado 


A veces existe la tendencia en los investigadores no experimentados de tratar 
de aparecer como “académicos” usando palabras rebuscadas y oraciones ex- 
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cesivamente complicadas, lo cual no es útil, y distancia a los lectores. Usa tus 
propias palabras siempre que sea posible y explica tus ideas con un lenguaje 
claro, simple y accesible. ¡Sin duda no tendría que haber de hecho en tu obra 
nada que tú mismo no entiendas! 


Trata de evitar la jerga. Cuando sea esencial usar vocabulario especializado 
que no sea del habla común, define los términos clave claramente y sé coheren- 
te con el modo en que los usas. Mira este ejemplo: 


Dado que la agencia personal, que puede ser definida como la capa- 
cidad de las mujeres para tomar el control de uno o varios aspectos de sus 
vidas [y por tanto de sus carreras profesionales), es central para las teorías 
feministas que presentan a las mujeres como algo más que víctimas de las 
circunstancias, se hace evidente la necesidad de considerar estos hallazgos 
a través de la lente de la resistencia a las estructuras opresivas en oposición 
a la visión que prevalece y que predica la idea del “techo de cristal” como 
“barreras” para el progreso de las mujeres. 


¿Cómo te hace sentir esta lectura? Lo que sucede aquí es muy típico. La au- 
tora está acordando algunas ideas muy complejas. Trata de expresar los resul- 
tados en una oración incomprensiblemente enrevesada con muchas oraciones 
subordinadas. Es típico de un primer borrador. Habrá que trabajar algo más 
para fragmentar la larga oración en frases más cortas y para definir ciertos 
términos. He aquí una versión rehecha: 


Para los propósitos de este artículo, “agencia personal” se define como 
la capacidad de tomar el control de un aspecto o aspectos de la vida de 
uno. En el contexto de este estudio, se usa para referirnos específicamente a 
la capacidad de las mujeres para tomar el control de sus propias decisiones 
laborales. 

Las teorías feministas vinculadas a las decisiones laborales de las mu- 
jeres pueden dividirse en dos grupos principales: las teorías del “techo de 
cristal” y las teorías de “agencia y resistencia”. Las teóricas del “techo de 
cristal” argumentan que el progreso de las mujeres en su carrera profesio- 
nal se ve impedido por ciertas barreras, por ejemplo, la discriminación. 
Las teorías de “agencia y resistencia”, por otro lado, hacen hincapié en 
las maneras en las que las mujeres resisten activamente a los factores que 
limitan su libertad en su vida cotidiana. 

Por tanto, para comprender la amplia gama de factores que tienen un 
impacto sobre las elecciones laborales de las mujeres en este estudio, es im- 
portante considerar no solo la evidencia de la existencia de barreras para 
el progreso de las mujeres, sino también los indicadores de su resistencia a 
dichas barreras. (Adaptado a partir de Smith, 2007). 


En la versión editada y revisada, los términos clave se definen y vinculan 
con el estudio. Se introducen de forma resumida las dos principales escuelas 
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de pensamiento sobre el tema, dando algunas pistas acerca del tema más am- 
plio que se desarrollará en el estudio. 


Revisa tu ortografía 


Tal vez resulte sorprendente que muy a menudo la falta de una buena orto- 
grafía caracterice los relatos escritos de investigaciones bastante sofisticadas. 
Efectivamente, el lenguaje evoluciona y las reglas cambian de acuerdo al uso 
común, pero no por ello podemos romper las reglas gramaticales indiscrimi- 
nadamente. He aquí unos cuantos errores a los que atender en tu propia obra: 


+ Concordancia entre sujeto y verbo, por ejemplo: 


— Debe tenerse en cuenta la base filosófica del proyecto y los propios 
sesgos del investigador. 

— Deben tenerse en cuenta la base filosófica del proyecto y los propios 
sesgos del investigador. 


e Incoherencias gramaticales en la oración, por ejemplo: 


— Las implicaciones de esta investigación para las políticas son de lar- 
go alcance y es necesario que generen progreso. 


- Las implicaciones de esta investigación para las políticas son de lar- 
go alcance. Hay que considerar los pasos que deberían darse para 
que estas generen progreso. 


Asegúrate de que cada párrafo comunica una idea clave 


La redacción de párrafos es una competencia en sí misma. Por regla general, 
trata de asegurarte de que cada párrafo comunica una idea principal. Con fre- 
cuencia, a medida que los investigadores van desarrollando su pensamiento, 
se tiende a agrupar demasiadas ideas en un solo párrafo sin desarrollar de 
hecho ninguna de ellas. Mira este ejemplo: 


La noción de Bordieu sobre capital social es útil para este estudio. Los 
jóvenes desarrollan unas aspiraciones a lo largo de sus vidas, y los padres, 
profesores, escuelas y amigos pueden influir en esto, así como los medios 
de comunicación y las revistas. Los profesores deben ser conscientes del 
modo en que ellos suponen un impacto sobre los jóvenes. La pobreza y la 
riqueza también estructuran las aspiraciones. 


Puedes observar que en este párrafo el germen de varias ideas ha sido 
sembrado. Sin embargo, no se establece ningún vínculo aparente entre los di- 
ferentes elementos y el autor parece asumir que sus lectores saben por qué está 
agrupando estas ideas. Pero no es así, porque no ha dado ninguna explicación. 
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Además, es imposible ver cuál es aquí la idea principal. De hecho, cada idea 
se merece al menos un párrafo. Observa este ejemplo del desarrollo de una de 
las ideas: 


La noción de capital cultural de Bordieu ofrece un marco para desarro- 
llar una teoría diferente sobre cómo y por qué los jóvenes desarrollan sus 
aspiraciones tal y como lo hacen. El afirma que las clases dominantes en 
la sociedad tienen un mayor “capital cultural”. Esto se traduce en diferentes 
niveles de logro educativo de modo que los niños de las clases dominantes 
disfrutan de un mayor éxito en la escuela y tienen aspiraciones más elevadas. 


Ahora es mucho más evidente adónde nos lleva su argumentación y em- 
pezamos a ver cómo esta crucial teoría caracterizará la obra. Los refinamientos 
de este tipo llegan por medio de la reescritura, el proceso por el cual perfec- 
cionamos nuestra habilidad de pensamiento, así como nuestra redacción. Una 
técnica útil para revisar la coherencia de una argumentación, cuando tengas 
un borrador casi terminado, es tratar de escribir una oración por cada párrafo 
que resuma la idea principal del mismo. Si puedes leer las oraciones y dis- 
cernir una historia coherente, eso significa que tu argumentación también es 
coherente y está bien organizada. Si no puedes, ¡es el momento de reescribir! 


Redacta los subtítulos de modo que se correspondan 
con el contenido 


Dependiendo del tipo de escritor que seas, tu estrategia de escritura variará. 
Puedes empezar con un plan, esbozar una estructura de títulos y subtítulos y 
después empezar a escribir bajo cada título y apartado. O puede que seas un 
escritor más orgánico que se sienta a escribir, desarrollando tu pensamiento 
mientras avanzas, de modo que no sabes en realidad qué vas a escribir cuando 
empiezas. En ese caso probablemente permites que la estructura surja de tu 
redacción. Sea cual sea tu estilo, es probable que los apartados y subaparta- 
dos cambien al tiempo que desarrollas la obra. Debes acordarte de revisar que 
los subtítulos que usas coincidan de hecho con el contenido del apartado o 
subapartado. A menudo vemos estructuras de subtítulos que parecen lógicas 
cuando leemos por encima el artículo de investigación de un alumno para 
descubrir que, en realidad, lo que se ha incluido en el desarrollo no guarda re- 
lación con el encabezado que se le ha asignado. He aquí un ejemplo hablando 
de cuestiones de género: 


Buena parte de la desigualdad en educación se relaciona con suposicio- 
nes en torno a lo que les gusta a los niños. Los profesores toman decisiones 
basadas en un acceso limitado a recursos y a menudo debido a una for- 
mación docente inicial inadecuada. De hecho, con frecuencia hoy en día 
hay muchos profesores poco formados que además están sobrecargados de 
trabajo y que no tienen el tiempo para planificar actividades diferenciadas. 
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El problema aquí es que la autora probablemente piensa que el párrafo 
coincide con el título, porque por su mente han discurrido cuestiones en torno 
al género. Sin embargo, lo ha hecho de una manera que solo ella entiende, 
dando por hecho que los lectores harán las mismas conexiones y saltos lógicos 
que ella hace. Ten en cuenta que debes explicar a tus lectores con todo lujo de 
detalles por qué estás estableciendo unas determinadas conexiones y vincular- 
las a los subtítulos y al resto de la argumentación. 


Elimina las exageraciones y las frases redundantes 


Cuando edites borradores de tu trabajo, trata de identificar y eliminar exage- 
raciones, así como frases redundantes y generalizaciones. Todos tenemos la 
costumbre de usar palabras inútiles y frases que no son necesarias. He aquí 
algunos ejemplos comunes y posibles correcciones: 


— “Es un hecho que...” 
Por ejemplo: Es un hecho que los directores hacen malabarismos con 
numerosas responsabilidades. 


Mejor: Los directores hacen malabarismos con numerosas responsabilidades. 


— “Es importante señalar que...” 
Por ejemplo: Es importante señalar que aún hay menos mujeres que hom- 
bres en la mayoría de puestos más elevados. 
Mejor: Hay menos mujeres que hombres en la mayoría de puestos más 
elevados. 

— “Es bien sabido que...” 
Por ejemplo: Es bien sabido que hay una falta de aspirantes a director. 
Mejor: Hay una falta de aspirantes a director. 


— "En ninguna parte es más cierto que aquí que...” 


Por ejemplo: Las mujeres están infrarrepresentadas en los puestos de lideraz- 
go y en ninguna parte es más cierto que en los institutos del Reino Unido. 
Mejor: Las mujeres están infrarrepresentadas en los puestos de liderazgo 
de los institutos del Reino Unido. 


Al eliminar la exageración, también puedes hacer un esfuerzo consciente 
para moderar tu énfasis. Esto significa evitar usar un exceso de adjetivos tales 
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como “significativo”, “importante, “crucial”, “vital”, etcétera. 


Por ejemplo: Es significativo que las mujeres estén infrarrepresentadas 
en la gestión, y es importante tomar en consideración las razones por las 
que esto podría ser así. Esta crucial investigación es vital y oportuna. 

Mejor: Las mujeres están infrarrepresentadas en la gestión. Esta investi- 
gación indaga algunas de las razones de esto. 

Aún mejor: Esta investigación indaga la infrarrepresentación de las mu- 
jeres en la gestión. 
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Sé tu propio editor 


Corrige tu borrador; ten presente la siguiente lista de consejos, adaptada a 
partir de Eggleston y Klein (1997:15): 


e Revisa la gramática: haz que coincidan sujetos y verbos. 

+ Revisa la ortografía (no confíes en tu corrector de ofimática). 

e Revisa la claridad. 

e Limita el uso de oraciones de relativo que dividan las frases. 

e Utiliza palabras por su precisión y no por su longitud (por ejemplo: 
“prueba” es tan buena como “intento”). 

e Evita una redacción chapucera y verborreica. 

e Escribe un resumen nítido. 


+ Asegúrate de que has seguido al pie de la letra los criterios de presen- 
tación y citación. 
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Pensar en lo fundamental 


? Eneste capítulo tomamos en consideración las posibles razones por las que em- 
prender una investigación, la cual a menudo se basa en nuestros intereses pro- 
fesionales y en la necesidad asociada de reflexionar sobre cómo podemos mini- 
mizar los sesgos de nuestro trabajo. El contexto también es importante en el de- 
sarrollo y explicación de la investigación, asegurándonos de que el lector pueda 
entender de dónde parte la investigación; contribuyendo a la interpretación de 
los resultados. Finalmente, subrayamos algunas de las consideraciones impli- 
cadas en el desarrollo de las preguntas de investigación, que están íntimamente 
vinculadas con los cimientos metodológicos de los proyectos de investigación. 


En este capítulo reflexionamos sobre el origen de los intereses en la investi- 
gación y sobre los sesgos que tenemos que tomar en consideración y evitar 
en el desarrollo de dichos intereses. Después, tratamos la importante cues- 
tión del contexto, antes de continuar con la descripción de cómo se desarro- 
lla un marco de trabajo para el planteamiento de unas buenas preguntas de 
investigación como una base para el diseño de la misma. 


Ó 

Las razones que conducen a las personas a implicarse en una investigación 
varían. Hay investigaciones que se desarrollan a consecuencia de un interés 
personal o curiosidad académica. Con frecuencia, la investigación se lleva a 
cabo para ayudar a responder a preguntas específicas que surgen a través de la 
identificación de problemas o conflictos. Las preguntas mismas provienen de 
muchas fuentes diferentes. Por ejemplo, algunas provienen de la lectura de la 
literatura que ya existe en una determinada área; por medio de la comprensión 
de la evidencia preexistente y las lagunas que no se han tomado en considera- 
ción, se pueden diseñar preguntas que analizar e investigar en estas áreas de 
las que carecemos de conocimientos. 
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En el caso de la investigación profesional a pequeña escala, la mayoría pro- 
viene de preocupaciones más inmediatas en cuanto al desarrollo de la práctica. 
La reflexión puede conducir a importantes conocimientos que a su vez pue- 
den derivar en nuevas prácticas. Sin embargo, aunque este desarrollo reflexivo 
puede ser exitoso, también puede conllevar la aparición de sesgos y la creencia 
de que la práctica se ha mejorado cuando en realidad existe poca evidencia 
que sostenga dichas afirmaciones. 


INTERESES QUE INDUCEN A INVESTIGAR 


El interés por llevar a cabo una investigación se puede originar a partir de 
fuentes muy diferentes. Como hemos visto, buena parte de la investigación 
existente es el resultado de la curiosidad individual. Dado que la investigación 
requiere mucho tiempo y esfuerzo, es natural que los individuos solo empren- 
dan la actividad requerida si tienen un buen cúmulo de razones e intereses 
para hacerlo. Ese interés puede ser el resultado del trabajo profesional o el fru- 
to de la curiosidad natural /académica. Quizás exista un elemento de la prác- 
tica que sea problemático; o tal vez un área de trabajo en la que les gustaría 
centrarse para adquirir conocimientos más profundos. La investigación puede 
también surgir de un deseo o necesidad de investigar una pregunta que se 
genera a partir de determinados conflictos organizativos, que a su vez pueden 
ser el resultado de un análisis de datos. 


Dado que la investigación a pequeña escala en entornos basados en la 
práctica, tales como escuelas, se puede desarrollar a menudo debido al inte- 
rés O la necesidad personal, tenemos que tratar de desarrollar investigaciones 
que estén bien construidas y que traten de superar los sesgos iniciales. Al 
mismo tiempo que se ha desarrollado en las escuelas y la comunidad educa- 
tiva un interés por la investigación, se ha ido prestando una mayor atención 
al problema de los sesgos, hasta casi llegar al punto de la parálisis, donde se 
acusa a cualquier investigación de presentar uno o más sesgos de una lista 
cada vez mayor. 

Los sesgos no deben ser tomados en consideración porque el interés motor 
de la investigación pueda conducir a problemas, sino porque parte del trabajo 
de los buenos investigadores es ser conscientes de los sesgos que pueden in- 
fluir en su obra y comprender cómo minimizar sus efectos. 


Podemos argumentar que toda la investigación está sesgada en cierto 
modo, tanto al escoger un enfoque o tema sobre otro o bien por las herramien- 
tas metodológicas o de recogida de datos. El asunto importante es cómo iden- 
tificamos los sesgos, cómo los tratamos de limitar (no podemos erradicarlos) y 
cómo los reportamos con transparencia para capacitar a otros para interaccio- 
nar y evaluar la validez y fiabilidad que nuestro trabajo tiene para ellos (véase 
Capítulo 7). Sea como sea, dado que tendemos a investigar ideas en las que 
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estamos interesados, algunos de los sesgos más comunes a considerar cuando 
desarrollamos (o de hecho leemos) investigación incluyen: 


Sesgos de confirmación: Este tipo de sesgos se producen cuando un indi- 
viduo interpreta la información basándose en ideas previas y experien- 
cias, pero excluye otros datos disponibles, lo que puede ser problemáti- 
co de dos maneras distintas. 

En primer lugar, al desarrollar una investigación tal vez nos centre- 
mos en una determinada intervención o un enfoque evaluador debido 
a nuestras ideas preconcebidas sobre un asunto. Con frecuencia serán 
percepciones y experiencias que nos conduzcan a atender una determi- 
nada área, pero una vez lo hayamos hecho deberíamos tratar de realizar 
alguna forma de misión de reconocimiento para garantizar que esta- 
mos informados de la situación en su conjunto y que no respondemos 
meramente desde nuestro propio punto de vista. La misión de reco- 
nocimiento puede adoptar la forma de debates informales o, en el uso 
más formal, de entrevistas, escrutinios del trabajo o cuestionarios. En 
cualquier caso, la intención es ampliar el enfoque más allá de nuestra 
propia narrativa interna. 


En segundo lugar, cuando interpretemos los datos que hemos recogido, 
tenemos que asegurarnos de que los analizamos plena y sistemática- 
mente de modo que garanticemos que no nos limitamos a manipular 
los que nos encajan. Por ejemplo, si estamos evaluando un nuevo plan- 
teamiento de enseñanza que hemos desarrollado, no podemos enfatizar 
el 20% de reacciones positivas y ocultar el 80% de negativas solo porque 
creamos en la idea. 

Sesgo de selección: Si hemos invertido en nuestra investigación, podría 
resultar demasiado fácil seleccionar participantes/encuestados que 
consideremos que van a ser receptivos a la misma. Por ejemplo, en el 
caso de entrevistas a alumnos acerca de cambios curriculares o desarro- 
llos pedagógicos, puede haber una tendencia a escoger a aquellos que 
son más elocuentes y/o de los que se espera que estén de acuerdo en 
general con el desarrollo de este determinado planteamiento. Tenemos 
que comunicar abiertamente cómo se ha escogido la muestra de pat- 
ticipantes (véase Capítulo 6) y cómo eso podría distorsionar nuestros 
resultados. Al leer un trabajo, si no se expone abiertamente la selección 
de la muestra, es difícil evaluar los resultados presentados. 


Sesgo de preguntas: Las preguntas que se plantean en un trabajo de in- 
vestigación tienen una relevancia fundamental para el proceso, tanto si 
se trata de preguntas del proyecto de investigación (desarrolladas más 
adelante en este capítulo) como de la redacción de las preguntas para el 
cuestionario y/o entrevista. Las preguntas pueden fácilmente partir de 
suposiciones o ser capciosas (por ejemplo, pueden señalarse al encues- 
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tado que “corrija” las respuestas) (véase Capítulo 6). Por lo tanto, una 
vez más, una buena investigación dejará claras cuáles son las preguntas 
de investigación empleadas y también las preguntas planteadas duran- 
te la recogida de datos. 


e  Sesgo de diseño: La manera en que están diseñados los marcos de tra- 
bajo para la recogida de datos también puede conducir a sesgos; por 
ejemplo, si se favorece una herramienta en vez de otra, se recogerá un 
conjunto de datos diferente. Una manera de tratar de contrarrestar este 
problema es usar más de una técnica de recogida de datos para así per- 
mitir al investigador triangular (por ejemplo, comparar los resultados 
adquiridos mediante una técnica con los adquiridos con otra), con lo 
que se empieza a construir evidencia y confianza en los resultados. 


e  Sesgo de análisis: Una vez que los datos han sido recogidos deben ana- 
lizarse rigurosamente. En todo análisis habrá sesgos, ya que es un pro- 
ducto natural fruto de la criba y selección de datos para unos determi- 
nados propósitos (por ejemplo, responder a las preguntas de investiga- 
ción que se han planteado). En su lugar, el investigador debe dejar claro 
cuál es el propósito del análisis, cómo se han analizado los datos y las 
técnicas que se han usado para interrogarlos (véase Capítulo 7). 


Toda investigación que leas debería dejar claros estos procesos si se quiere 
otorgar peso a la evidencia. 


Además de clarificarle los sesgos y los planteamientos de investigación al 
lector, también es importante, particularmente en la investigación a pequeña 
escala, subrayar claramente cuál es el contexto de la misma. 


CONTEXTO DE LA INVESTIGACIÓN 


En la divulgación de nuestra investigación debemos dar una idea clara del 
contexto. En los estudios a gran escala esto debe incluir la localidad /región 
general, así como las características generales de las organizaciones incluidas. 
En investigación a pequeña escala debemos ofrecer un relato bien definido del 
entorno en el que ha tenido lugar la investigación, ya que esto hace que au- 
mente la validez de los hallazgos ayudando al lector a comprender con cierta 
profundidad dónde se produjo la investigación. Así, el lector será capaz de 
tomar decisiones cuando lea tu obra, sobre si es válida o no y sobre el grado en 
que es aplicable a su propio contexto. 

Una declaración clara de cuáles son los contextos organizacionales podría 
incluir las características más importantes, como el tamaño de la organización 
en términos del personal y los alumnos (cuando esto sea aplicable). La compo- 
sición socioeconómica y ética del área y la organización también puede ser re- 
levante para algunas agendas de investigación, así como el área geográfica. No 
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tienes que dar fe de cada característica, pero sí incluir todo lo que sea relevante 
y se relacione con tu proyecto de investigación. De hecho, la información que 
se da debe ser cuidadosamente seleccionada de modo que no se pueda iden- 
tificar fácilmente a la organización, sobre una base ética, a menos que todos 
los participantes y la organización misma estén satisfechos con que se haga 
pública su identidad. 


Además del contexto organizacional, muchos proyectos a pequeña esca- 
la pueden estar centrados en un grupo dentro de la organización, como un 
determinado curso o clase en una asignatura específica. En ese caso, la edad, 
las necesidades educativas especiales, una discapacidad y/o el tener el inglés 
como segunda lengua pueden ser datos contextuales aplicables, así como los 
cargos de los profesores o la inclusión de profesores auxiliares dentro del esce- 
nario. Es importante que solo se den los datos relevantes, no solo una lista de 
las características disponibles. 


Las áreas mencionadas se exponen para ayudar al lector a comprender el 
contexto dentro del cual tiene lugar la investigación. El contexto añade validez 
al informe de la misma y permite al lector implicarse con el proceso de inves- 
tigación e interpretación a un nivel más profundo. Sin embargo, al realizar 
descripciones contextuales es importante acordarse de revisar la información 
que pueda comprometer el anonimato y la confidencialidad. 


Finalmente, los informes de investigación deben incluir el contexto del 
investigador mismo, lo que se denomina como posicionalidad del investigador 
(véase Capítulo 2). Cuando el investigador es también miembro de la organi- 
zación, dichas descripciones deben incluir una mención de su posición dentro 
de la misma y también su relación con los participantes. Este último punto es 
particularmente importante ya que expresa las relaciones de poder explícitas o 
implícitas entre el investigador y los investigados. Si el investigador está entre- 
vistando a los alumnos a quienes enseña, por ejemplo, hay una relación de po- 
der obvia. Por otro lado, un miembro joven de la organización que también es 
investigador puede estar entrevistando a un miembro más antiguo del equipo. 
Una vezmás, el desequilibrio de poder puede conduciralinvestigadoranoplan- 
tear ciertas preguntas potencialmente delicadas. La posicionalidad del investi- 
gador debe expresar estas relaciones y describir cómo se han dado (o no) se han 
llevado a cabo ciertos movimientos para minimizar sus impactos potenciales. 


PREGUNTAS DE INVESTIGACIÓN 


Una vez decidida el área en la que deseas investigar, casi con seguridad ten- 
drás que participar en un proceso de “afinado” y “pulido” para convertir tu 
idea en un proyecto manejable. Casi todo estudio empieza siendo amplio y 
debe ir restringiéndose a un foco nítido, claro y operativo. Por ejemplo, tal vez 
tengas un interés en “el área de Lengua en el aula de educación primaria”, 
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un buen punto de partida, pero que habrá que concretar para estructurar las 
preguntas de investigación que guiarán tu trabajo. “Estrategias eficaces para 
implicar ab initio a los aprendices de Lengua en el aula de primaria” te acerca 
más a un foco específico y te permite empezar a pensar en “tus cuestiones” a 
investigar. 


Al pensar en estas cuestiones, pregúntate a ti mismo “¿Qué estoy tratando 
exactamente de descubrir con este estudio?”. Dedica algo de tiempo a la for- 
mulación de un pequeño número de preguntas de investigación claramente 
enfocadas que guíen tu trabajo. Por ejemplo: 


+ ¿Qué estrategias de enseñanza son eficaces para que los alumnos de 9 
años hagan exposiciones orales? 

+ ¿Quérecursos y estrategias animan a la lectura independiente en la len- 
gua impartida? 

+ ¿Cómo pueden explotarse con eficacia los textos para educar la escucha? 

+ ¿Cuándo, cómo y de qué forma debería introducirse la redacción en la 
clase de Lengua con alumnos de 9 años? 


Mejor, puedes desarrollar una pregunta global y unas cuantas sub-preguntas. 
Por ejemplo: 


Pregunta de investigación principal: 


— ¿Qué percepción tienen los profesores de las escuelas de nueva cons- 
trucción sobre la enseñanza y el aprendizaje? 


Preguntas subsidiarias: 

— ¿Existen evidencias de que las escuelas de nueva construcción ten- 
gan un efecto positivo sobre la autoestima del alumno? 

— ¿Hasta qué punto los profesores consideran que las escuelas de nue- 
va construcción han tenido un impacto positivo en el comportamiento 
del alumno? 

- ¿Existen evidencias de que las escuelas de nuevo diseño han tenido 
éxito en la reducción del bullying? 

- ¿Qué otros rasgos del nuevo entorno consideran los profesores que 
conducen a una enseñanza y un aprendizaje eficaces? 

— ¿Hay maneras de producir otras mejoras? 


Estas preguntas no son perfectas. Las que esbozas para empezar rara vez 
lo son, y puede ser que conforme avances necesites cambiar de enfoque. Las 
preguntas de investigación que fórmulas crecerán a partir de tu experiencia 
profesional, tu conocimiento del contexto dentro del cual estás trabajando y tu 
interacción con la literatura existente en tu área de interés. Las consideracio- 
nes prácticas juegan también un papel en la definición y determinación de las 
preguntas de investigación, ya que las preguntas que diseñas deben poder in- 
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vestigarse con las limitaciones con las que estás trabajando. En otras palabras, 
si eres un investigador solitario, que trabaja como profesor a tiempo completo 
y sin un presupuesto de investigación, es improbable que seas capaz de em- 
prender un informe nacional o internacional a gran escala en tu área; aunque 
sí podrías ser capaz de realizar una intervención con tu clase de alumnos de 
7 años o entrevistar a algunos de tus compañeros de la escuela. El trabajo a 
pequeña escala no es menos válido que los estudios a gran escala, y puede 
plantear importantes preguntas para una investigación ulterior. 


Hay ocasiones en las que los investigadores pueden establecer una serie 
de cuestiones o problemas que desean abordar en vez de formular preguntas 
que quieran responder. Esto es particularmente probable en los proyectos de 
investigación acción a pequeña escala. Aun así, en la mayoría de casos es útil, 
aunque solo sea con el propósito de lograr una mayor claridad en el enfoque, 
formular algunas preguntas de investigación como preguntas, y no como afir- 
maciones. Es mejor formularlas usando un lenguaje que permita obtener di- 
versas respuestas, en vez de, por ejemplo, preguntas cerradas del tipo: sí/no. 
Algunos puntos de partida útiles para formular este tipo de preguntas podrían 
ser: hasta qué punto, qué factores, cómo, quién, qué... 

He aquí algunos ejemplos: 


e ¿Hasta qué punto la desvinculación del alumno respecto a la escuela va 
en función de un enfoque general orientado hacia los exámenes en la 
enseñanza y el aprendizaje? 

e ¿Qué factores influyen en la motivación de los alumnos para aprender 
matemáticas? 


e ¿Cómo pueden las escuelas apoyar mejor a los jóvenes desfavorecidos? 


e ¿Cuáles son los adultos clave que influyen en las percepciones y aspiracio- 
nes de los jóvenes? 


e ¿Cuáles son las razones de la falta de asistencia de los alumnos en el ins- 
tituto X? 


Hay algunas consideraciones a tener en cuenta mientras vas esbozando tus 
preguntas de investigación y empiezas a vincularlas con tu diseño de investi- 
gación. En primer lugar, las preguntas deben poder investigarse, lo que significa 
que deben estar formuladas de tal manera que sea posible recoger datos que 
respondan realmente a las preguntas. Además, las preguntas deben ser abiertas 
y estar formuladas con neutralidad, no ser capciosas o sesgadas, de modo que 
puedan generarse hallazgos inesperados. Tomemos, por ejemplo, la pregun- 
ta “¿Qué daño han hecho las políticas educativas del gobierno de coalición a 
generaciones de niños?” Puede que sea una pregunta que anheles responder, 
pero, no es una pregunta neutra: está altamente sesgada y, en última instancia, 
no es investigable. Una pregunta más investigable podría ser “¿Cuál perciben 
los profesores como el impacto de la política gubernamental en su trabajo dia- 
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rio en las escuelas durante los últimos cinco años?”. Es importante que las pre- 
guntas de investigación estén diseñadas de modo que sea posible una diversi- 
dad de hallazgos; esto es, que no se redacten para demostrar lo que ya crees. 


Vamos a considerar algunos ejemplos de preguntas de investigación reali- 
zadas en una etapa temprana y que hemos extraído de algunos investigadores 
educativos. 


Ejemplo 1. ¿Qué factores influyen en las aspiraciones profesionales de los chicos de 11 años 
cuyas notas van del suspenso al aprobado? 


Esta pregunta es lo bastante amplia y está formulada de modo neutral, de manera que 
conduce a una investigación que puede emplear las percepciones de los alumnos, sus 
profesores y sus padres. La muestra de población es implícita a la pregunta, y la razón 
de ser de este grupo se da a entender y se ampliará avanzado el estudio. La pregunta 
conduce a la investigación usando una gama de herramientas que podrían incluir los 
cuestionarios, las entrevistas semiestructuradas y los grupos de trabajo. 


Ejemplo 2. ¿Qué condiciones sociales y económicas conducen al éxito? 


Esta pregunta está demasiado poco focalizada y resulta poco manejable como para 
poderse investigar. Unas “condiciones sociales y económicas” cubre un área demasiado 
amplia para ser abordada por un estudio educativo y no se define qué es “éxito”. Esto 
no se puede investigar en su forma actual y necesitaría ser pulido de forma significativa 
y centrarse mucho más nítidamente para poder convertirse en un proyecto. 


Ejemplo 3. ¿Por qué las chicas no están interesadas en las matemáticas? 


Esta pregunta está muy sesgada, pues en ella está implícita y no cuestionada una impor- 
tante generalización. Se da por hecho que todas las chicas son “anti-matemáticas”, lo 
cual no es útil ni puede investigarse. Si pudiera formularse de forma positiva y estructu- 
rarse de forma neutral podría convertirse en un estudio sobre la implicación en las mate- 
máticas, pero en su forma actual es irremediablemente inadecuado. 


Ejemplo 4. ¿Existen tendencias en función del género en las orientaciones profesionales 
de los titulados en gestión de la Universidad de Leicester en el curso 2014-2015? 


Como con el ejemplo 1, esta es una pregunta muy centrada en la que se identifica cla- 
ramente una muestra específica de población. Al trabajar en función de esta pregunta 
es probable que el investigador haya consultado previamente la literatura existente en el 
campo para poder considerar si existen vínculos entre el género y la orientación profe- 
sional. En esta pregunta hay implícitas claras consecuencias para el diseño de la inves- 
tigación; las herramientas que es probable que se usen incluyen cuestionarios y entrevis- 
tas, así como el análisis de los datos disponibles relacionados con los alumnos. 


Observa ahora los siguientes ejemplos de preguntas de investigación. ¿Cuáles de 
ellas son adecuadas y se pueden investigar tal y como están? ¿Cuáles hay que 
cambiar y cómo? 

Trata de reformular las preguntas que consideres inadecuadas. 
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e ¿Funcionaría mejor una pregunta principal y una o dos subsidiarias? 


+ ¿De qué modo las políticas del gobierno reprimen el aprendizaje de los 
grupos desfavorecidos? 


e ¿De qué modo el estudio del yoga influye en el bienestar del personal 
de la universidad X? 


e ¿Por quéa los alumnos se les da mejor la estadística que a las alumnas? 


e ¿Hasta qué punto existen evidencias de desmotivación entre los estu- 
diantes que realizan los exámenes del primer año de universidad? 


+ ¿Cuáles son los particulares retos a los que se enfrentan los estudiantes 
que además son padres? 


Si tus preguntas están cuidadosamente formuladas y centradas, son claras 
y neutrales, y se pueden investigar, será posible identificar los datos que nece- 
sitas recoger para responder a las cuestiones que planteaste. En esta fase pue- 
des empezar a pensar en el diseño de investigación (por ejemplo, el plan gene- 
ral para el proyecto). Entonces debería ser posible concebir unas herramientas 
de investigación eficaces y manejables para recoger los datos que necesitas 
(por ejemplo, para idear un diseño de investigación adecuado a tu propósito). 


Con esta fase en marcha puedes empezar a concebir tus herramientas de 
investigación con la vista puesta en probarlas, afinarlas, y tomar decisiones 
sobre ellas, como en qué orden podrías usarlas (por ejemplo, un cuestionario 
seguido por entrevistas en profundidad, entrevistas seguidas a su vez por un 
informe más amplio). 
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Visiones del mundo y 
metodologías de investigación 


Este capítulo analiza los fundamentos de los proyectos de investigación. La 
visión del mundo que desarrollamos, en lo que concierne a la naturaleza de 
la realidad y el conocimiento, es importante a la hora de determinar los tipos 
de afirmaciones que hacemos dentro de nuestra investigación. A un nivel 
más práctico, pero asociado a ello, también debemos decidirnos por el marco 
de trabajo más apropiado para nuestra investigación. Las metodologías de 
investigación brindan unos marcos de trabajo coherentes y alternativos para 
el desarrollo de proyectos de investigación y actúan como elementos básicos 
para la toma de decisiones en lo que concierne a los datos que recogeremos. 


Toda investigación se basa en un conjunto de ideas preconcebidas y prin- 
cipios. Los autores de las investigaciones de campo que lees han desarrollado 
una estrategia consciente para recoger datos y resultados significativos y re- 
levantes. Este proceso está cimentado en un marco de trabajo coherente que 
se conoce como metodología de investigación. La metodología empleada puede 
ser un informe, una acción investigadora, un estudio de caso, un experimento 
o cualquier otro planteamiento; todas ellas se vinculan en cierto modo a una 
determinada “teoría de obtención del conocimiento” (Opie, 2004: 16). 

Cada metodología se apoya en un conjunto de principios que realizan ase- 
veraciones sobre cómo es el mundo y qué tipos de conocimiento son posibles 
sobre el mismo. Por tanto, antes de centrarnos en algunos enfoques metodo- 
lógicos de la investigación educativa, tenemos que detenernos a considerar 
algunas de las suposiciones que subyacen a qué es (realidad, ontología), qué 
podemos saber (epistemología) como resultado y las diferentes visiones de mundo 
o paradigmas a las que estas conducen. 


O narcea, s. a. de ediciones 


66 Investigar en educación 


LA FILOSOFÍA QUE SUBYACE EN TODA INVESTIGACIÓN 


Los cimientos filosóficos de la investigación educativa a menudo se perciben 
como excesivamente esotéricos y de difícil relación, particularmente para los 
investigadores noveles. Esto es debido en parte al lenguaje abstracto y a los con- 
ceptos empleados, pero también puede ser el resultado de la literatura existente, 
que a menudo utiliza una terminología inconsistente. La filosofía de la metodo- 
logía es un amplio campo de investigación por derecho propio y nosotros aquí 
solo podemos ofrecer una introducción muy breve. Sin embargo, esta área de 
alfabetización investigadora es extremadamente importante para la compren- 
sión de la lógica y el foco de cualquier investigación de las diferentes tradiciones 
que, unidas, conforman el interdisciplinar campo de la educación. Existen tres 
principios centrales de la investigación filosófica en educación: 


1. Ontología: El elemento de la filosofía que lidia con preguntas acerca de 
la realidad o “¿Qué existe?” 

2. Epistemología: El estudio del conocimiento, qué es y cómo puede ad- 
quirirse. 

3. Visiones de mundo: Visiones compartidas de cómo puede entenderse e 
investigarse el mundo y a las que subyacen suposiciones ontológicas y 
epistemológicas. 


1. Ontología 


La ontología es un amplio campo de estudio filosófico, y la pregunta esencial 
que sustenta el estudio en esta área es la aparentemente difícil pregunta de: 
“¿Qué es?” En otras palabras, ¿cuál es la forma de la realidad? En educación 
esta pregunta puede restringirse de forma ulterior a: “¿Cuál es la naturaleza 
del mundo social (en oposición al mundo físico)?”. Hay un largo espectro de 
respuestas a esta pregunta y una gran dosis de debate concerniente a la res- 
puesta —¡si es que hay una! A primera vista esta puede parecer una búsqueda 
en cierto modo académica, incluso esotérica y que reside a gran distancia de 
la investigación práctica en el aula. Sin embargo, en ella subyace la compren- 
sión conceptual de la investigación y muchas de las suposiciones hechas por 
los investigadores mientras desarrollan sus proyectos. Una manera sencilla de 
comprender algunos de los contradictorios argumentos que conciernen a la 
ontología es considerar la diferencia entre las bases objetivistas y subjetivistas. 


+ Una ontología objetivista arguye que la realidad, o lo que es (por ejemplo, 
lo que existe dentro del mundo social), es externo e independiente a no- 
sotros como individuos e investigadores. En otras palabras, la realidad 
es objetivamente real. 

+  Laontología subjetivista, en cambio, ve la realidad social como algo cons- 
truido por individuos y grupos, y en consecuencia, como el resultado 
de la experiencia y el pensamiento que se comparte a través del lengua- 
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je; por lo tanto, la realidad es múltiple, cambiante y subjetiva en tanto 
que opuesta al ser independiente, inmutable y objetiva. 


La diferencia entre una ontología subjetivista y una objetivista podría pa- 
recer de poca importancia práctica, pero estas suposiciones sobre la realidad 
tienen importante impacto en el modo en que se comprende y se lleva a cabo 
la investigación. Por ejemplo, si un investigador está interesado en estudiar el 
efecto de una nueva técnica de gestión del comportamiento, las suposiciones 
ontológicas influirán en la forma de la investigación emprendida. 


Desde una perspectiva objetivista puede esperarse que la eficacia de la téc- 
nica sea observable en cierto modo y que midiendo el estándar de comporta- 
miento, a través de un determinado conjunto de variables medibles, el éxito re- 
lativo de la intervención pueda ser determinado y explicado. En consecuencia, 
pueden usarse métodos que cuantifiquen los niveles de comportamiento sobre 
el terreno por medio de evidencias que representen esa participación, tales 
como el grado en que los alumnos están implicados en plantear y responder 
preguntas, así como la observación de determinados tipos de comportamiento 
negativo, como susurrar, balancearse en la silla, etc. Midiendo cada una de 
estas variables antes y después de haber implementado la intervención, puede 
empezar a evaluarse hasta qué punto ha tenido éxito. 


Desde una postura subjetivista, los éxitos relativos u otros aspectos de la 
intervención se pueden considerar el resultado de las cambiantes relaciones 
sociales y los procesos culturales. Como tales, al grupo con quien se ha proba- 
do la intervención se le puede preguntar sobre motivaciones, experiencias y 
perspectivas, identificando cualquier aspecto importante de la cambiante rea- 
lidad de la clase como el resultado de determinadas dinámicas de un grupo 
en particular. Tales revelaciones pueden adquirirse mediante entrevistas (por 
ejemplo, percepciones de cambio de comportamiento) que también tendrían 
en cuenta las razones potenciales para que sucedan dichos cambios. Aquí, sea 
como sea, las revelaciones se consideran como específicas del grupo en vez de 
fácilmente generalizables a otros contextos en los que la interacción de proce- 
sos y personas podría dar resultados muy diferentes. 

Tal y como recalca la explicación anterior, las suposiciones que hacemos 
respecto a la naturaleza de la realidad pueden influir de manera fundamental 
en el modo en que comprendemos el proceso de investigación, los tipos de 
planteamiento que usamos al recoger los datos y las afirmaciones que pode- 
mos hacer sobre nuestros hallazgos. También debe subrayarse que este apar- 
tado sólo ha destacado dos posturas ontológicas opuestas. Hay muchas otras 
que podemos explorar si este es un aspecto de la investigación que interesa. 


2. Epistemología 


La epistemología es la rama de la filosofía que se centra en la teoría del cono- 
cimiento. En un contexto de investigación se dirige hacia qué nos es posible 
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conocer y qué constituirá conocimiento en nuestra investigación, lo cual tiene 
un impacto sobre las suposiciones que hacemos concernientes al conocimiento 
que podemos afirmar que hemos descubierto. 


Desde una postura ontológica objetivista, que considera el mundo social 
como externo e independiente, los datos (si se recogen de un modo válido) 
pueden conducir a verdades identificables que sean comprobables y cognos- 
cibles. Sin embargo, desde una postura subjetivista de contingencia y múlti- 
ple, así como de relaciones cambiantes, la reivindicación del conocimiento es 
más débil. Los cambios contextuales significan que lo que cuenta como cono- 
cimiento o verdad puede variar en diferentes épocas y en diferentes lugares. 


3. Visiones del mundo 


Si pretendemos desarrollar nuestra alfabetización investigadora, en tanto que 
productores o como consumidores de investigación, debemos comprender 
algo de la visión ontológica y epistemológica y sobre cómo esta se fusiona con 
la visión de mundo del investigador. Creswell (2009) ofrece cuatro visiones del 
mundo investigadoras opuestas (también denominadas paradigmas) como un 
marco de trabajo básico para comprender los enfoques de investigación. 


e Postpositivismo: El positivismo, que puede a veces convertirse en un 
término peyorativo dentro de las ciencias sociales, se basa en la teoría 
de que podemos obtener una verdad absoluta respecto al mundo. El 
positivismo en tanto que visión del mundo es ahora casi inexistente 
y en general a ella se ha superpuesto una visión del mundo postpo- 
sitivista, la cual acepta que la revelación de las verdades absolutas y 
no cambiantes en los contextos sociales no es posible, aunque preserve 
un enfoque agudo respecto al emparejamiento entre causas y efectos. 
En consecuencia, el uso de planteamientos experimentales es común 
dentro de esta visión del mundo. Estos experimentos son de naturaleza 
deductiva; en otras palabras, los experimentos se utilizan para verificar, 
de otro modo, las teorías que conciernen a la realidad objetiva que exis- 
te a nuestro alrededor. Los planteamientos experimentales pueden va- 
riar de unos experimentos relativamente a pequeña escala a proyectos 
a gran escala tales como las pruebas de control aleatorias. Cuando los 
datos no apoyan la teoría, puede alterarse para ganar en mayor claridad 
a la hora de comprender el mundo. Aunque no haya ningún vínculo 
inmutable, buena parte de la investigación postpositivista tiende a ser 
de naturaleza cuantitativa. 


e Constructivismo social: Esta visión del mundo se denomina más a me- 
nudo como interpretativismo y se basa en la idea de que los seres hu- 
manos, como agentes sociales, crean sus propias realidades, lo que ha 
conducido a los investigadores a tratar de comprender la complejidad 
de la vida humana en vez de centrarse en un pequeño número de 
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variables escogidas. Esta forma de investigación hace hincapié en in- 
terpretar los procesos sociales, culturales e históricos en su emergen- 
te complejidad. Como tal, la investigación a menudo es (aunque no 
siempre) cualitativa y a pequeña escala, y lejos de evaluar teorías, las 
crea inductivamente partiendo de las observaciones realizadas (por 
ejemplo, toda teoría creada se produce partiendo de patrones o per- 
cepciones de los datos). 

e Participativa: La investigación participativa se originó a partir de la 
obra de teóricos como Marx, Adorno y Freire, que centraron su in- 
terés en grupos marginados y una creencia en la justicia social. Las 
visiones de mundo participativas problematizan el constructivismo 
social arguyendo que la mera adquisición de percepciones acerca de 
la complejidad de la vida social no basta porque es pasivo; lo que se 
requiere es acción y transformación. La investigación participativa 
considera la medición y la evaluación como inadecuadas y aboga por 
el desarrollo de la comprensión y la transformación a través de la ac- 
ción. El medio mejor conocido para esto dentro de la educación es la 
investigación-acción. 

e  Pragmática: basada en la obra de Dewey y otros autores, la investigación 
pragmática se centra en comprender, aplicar y difundir aquello que 
funciona. La “verdad” se ve como lo que funciona en un determinado 
momento en el tiempo y que no reside en una sola postura epistemoló- 
gica. Como resultado de ello, los investigadores hacen hincapié en los 
problemas /investigación y el uso de todos aquellos métodos que creen 
les aportarán revelaciones útiles. En consecuencia, los métodos mixtos 
(una combinación de métodos de investigación cualitativos y cuantita- 
tivos) están vinculados a esta visión del mundo. En cualquier caso, esta 
no es una posición acrítica, y requiere una gran dosis de pensamiento y 
planificación para asegurar la coherencia y el rigor tanto en el enfoque 
como en el análisis. 


Las visiones de mundo y las posturas filosóficas son la base para tomar de- 
cisiones en relación a la metodología. El investigador llega al desarrollo de un 
proyecto de investigación con unas determinadas suposiciones o percepciones 
acerca de la naturaleza de la realidad, el grado en que podemos “conocer” 
algo, y partiendo de ello emergerán ciertas visiones de mundo. Como se sugi- 
rió anteriormente, diferentes visiones del mundo tenderán a conducir al uso 
de diferentes metodologías. 


METODOLOGÍAS 


La metodología de un proyecto de investigación abarca las preguntas de in- 
vestigación y las técnicas de recogida de datos que se utilizarán; es el marco 
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de trabajo que contribuye a dotar de sentido las preguntas de investigación 
a nivel práctico. Por ejemplo, si se ha desarrollado una pregunta de investi- 
gación para descubrir el grado en que un amplio grupo de personas está de 
acuerdo o en desacuerdo con la implementación de una nueva intervención, 
puede que una metodología de entrevistas sea el marco de trabajo más apro- 
piado para conducir la investigación. Si la pregunta de investigación se cen- 
tra en mejorar y desarrollar la práctica dentro de un contexto dado, quizás 
sea más adecuado un planteamiento de investigación-acción. Hay muchos 
enfoques metodológicos. A continuación presentamos algunos de los más 
comunes: investigación-acción, encuesta, estudio de caso, metodologías ex- 
perimentales y métodos mixtos. 


Investigación-acción 


De la investigación-acción se suele hablar en singular, pero en realidad es una 
familia de enfoques con un conjunto de principios fundamentales coherentes. 
Esto es debido, en parte, al hecho de que la investigación-acción se haya de- 
sarrollado en muchas disciplinas y contextos, las cuales han alterado la forma 
de este enfoque metodológico para satisfacer sus necesidades propias. Las si- 
guientes definiciones dan una idea de algunas de las características centrales de 
la investigación-acción: 


[La investigación-acción] es una forma de indagación autorreflexiva co- 
lectiva emprendida por los participantes en situaciones sociales para mejorar 
la racionalidad y la justicia de sus propias situaciones, su comprensión de es- 
tas prácticas y las situaciones en que estas prácticas se llevan a cabo. (Kemmis 
y McTaggart, 1990:5) 

[La investigación-acción] está centrada en los problemas, es específica del 
contexto, participativa, implica una intervención de cambio orientada a la me- 
jora y un proceso basado en la interacción continua entre la investigación, la 
acción, la reflexión y la evaluación (Hart, 1996:454). 

[La investigación-acción] tiene tres elementos importantes: su carácter 
participativo, su impulso democrático y su contribución simultánea a las cien- 
cias sociales y al cambio social (Meyer, 2000: 178). 


Estas definiciones subrayan muchos de los rasgos de la investigación-acción. 
En el núcleo de la metodología está la idea de centrarse en un problema o 
asunto. La investigación-acción no sólo trata de comprender y describir un 
contexto, sino de cambiarlo para ir a mejor. En consecuencia, a menudo esta 
metodología es a pequeña escala y específica, y hace hincapié en la trans- 
formación. También es un proceso participativo con profesionales, ya que a 
menudo se trabaja con otros, tratando de usar sus diferentes experiencias, 
perspectivas y pericia, para aportar conocimientos y cambio positivo a una 
situación. 
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Finalmente, la acción investigadora está vinculada al concepto de praxis, la 
cual puede tener muchos y sutiles significados diferentes, pero en este contex- 
to enfatiza la necesidad de una relación simbiótica entre la teoría y la práctica. 


Por tanto, en la investigación-acción, la teoría puede usarse en la estructu- 
ración inicial de un proyecto pero con el propósito explícito de jugar un papel 
a la hora de aportar un cambio práctico. A su vez, las percepciones prácticas 
que se adquieren pueden ser la base de una teoría emergente que sea especí- 
fica para un determinado contexto —lo que Jack Whitehead (2008) denomina 
“teoría viva” llevada a cabo por investigadores “de campo” más que externos; 
cuando está implicado un investigador externo, normalmente es como facili- 
tador o amigo crítico. 


La investigación-acción es a veces el primer acercamiento a la investiga- 
ción con el que se encuentran, y que emprenden, los profesores en ejercicio. 
Su naturaleza funcional la convierte en una opción positiva ya que puede 
usarse para interrogar y desarrollar la práctica. Sin embargo, también se cree, 
erróneamente, que es simplemente un planteamiento de investigación. Esto 
puede ser, en parte, la consecuencia del modelo de investigación-acción que 
tiende a presentarse a los profesores con mayor frecuencia, el de Kurt Lewin 
(Figura 5.1). 

Aunque parezca engañosamente simple, este modelo es en realidad muy 
complejo si se utiliza de forma crítica. Sin embargo, si se malinterpreta, puede 
dar la impresión de ser un proceso muy impreciso y directo en el que el profe- 
sor, O grupo de profesores, simplemente planifican una intervención y enton- 
ces reflexionan y discuten sobre lo que creen que ha sucedido. 


De hecho, se puede adoptar este enfoque, pero si no se toma en conside- 
ración el problema, más allá de la reflexión personal, los sesgos pueden pasar 
inadvertidos; y sin ninguna recogida formal de datos, las reflexiones bien pue- 
den tener poca base en cuanto a la evidencia. 


Ed 


Figura 5.1. Un modelo de ciclo básico de investigación-acción. 
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Figura 5.2. Ciclo modificado de investigación-acción. (Basado en Townsend, 2010, 2012). 


Un modelo alternativo de investigación-acción, desarrollado por Townsend 
(2010), adopta un planteamiento más sustancial y crítico (Figura 5.2). 


Una de las principales diferencias en este modelo es la introducción del 
paso de la misión de reconocimiento. Quienes participan en la investigación 
usan esta fase para adquirir información y datos sobre el problema percibido, 
lo cual contribuye a asegurar que el asunto que creen que existe pueda ser 
caracterizado de forma apropiada, además de contribuir al desarrollo de una 
intervención significativa. Como subrayamos en el Capítulo 4, todos tendemos 
a plantear actividades con un conjunto natural de sesgos, de modo que esta 
fase de misión de reconocimiento existe en parte para ayudarnos a confrontar 
dichos sesgos. El ciclo entonces avanza reconsiderando el foco planteado a la 
luz de la nueva información que se ha recogido, antes de planificar e imple- 
mentar la intervención y evaluar su resultado, lo que significa que hay que 
recoger algún tipo de datos de evaluación como parte del proceso. Se desarro- 
lla entonces un marco de trabajo para la recogida de datos y se integra dentro 
de la planificación de la intervención de modo que ésta tenga una estructura 
significativa y pueda ganar en revelaciones acerca de importantes aspectos del 
trabajo que se va a llevar a cabo. 

Lo que demuestra este modelo es que, si la investigación-acción se hace 
bien, no se trata de un proceso rápido que pueda realizarse sin pensar; requiere 
mucha reflexión, pensamiento, y planificación antes, durante y después de la 
intervención. Una investigación-acción bien conducida no es una tarea simple. 
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El que sigue a continuación es un buen ejemplo de un proyecto a pequeña 
escala que estaba incorporado en la práctica y actividades de un profesor y su 
clase, y que, por medio del uso de varias técnicas de recogida de datos, con- 
dujo a útiles conocimientos para el desarrollo de la práctica. Aunque el inves- 
tigador es explícito al hacer hincapié en la imposibilidad de generalización a 
otros contextos, los resultados sin embargo son de interés para otros docentes 
en tanto que recurso potencial para una nueva práctica. 


Ejemplo 1: Tomado de S.l. Boon, Increasing the uptake of peer feedback in primary 
school writing: findings from an action research enquiry, Education 13(3) (2014): 
1-14 [Aumentar la obtención de feedback entre pares en las tareas de escritura de 
Educación Primaria: hallazgos de una indagación de investigación-acción]. 

Esta investigación se centra en aumentar la obtención de feedback por parte de los niños 
durante las actividades de evaluación entre pares. El proyecto se llevó a cabo con un 
grupo de alumnos de 10 y 11 años en el que se había observado un uso muy reducido 
de la evaluación entre pares cuando desarrollaban trabajo escrito. El objetivo de la in- 
vestigación-acción era desarrollar un planteamiento más eficaz de la evaluación entre 
pares para garantizar el uso del feedback para mejorar sus escritos en el futuro. 


Las ideas de intervención se basaron en las revelaciones extraídas a partir de la literatu- 
ra de investigación, incluyendo la formación explícita para dar feedback, el tiempo para 
actuar en base al mismo y las oportunidades para el debate estructural entre alumnos. 
La investigación se realizó con todo el grupo a quien el investigador impartía clases, y 
se identificó a seis niños alumnos para una recogida de datos más en profundidad. Esos 
seis fueron divididos en tres parejas en función de los distintos niveles de habilidad de 
redacción. Se desarrolló entonces una actividad que consistía en escribir una carta, te- 
niendo en cuenta evidencia extraída de la literatura existente. 


La evidencia extraída del estudio incluía el trabajo producido por los estudiantes, una 
hoja de respuestas usada para mostrar cómo estos habían reflexionado sobre el feedback 
del compañero; observaciones de feedback entre pares tal y como se dieron en el aula; 
y mapas mentales y entrevistas informales antes y después de la intervención para gene- 
rar cambios en las percepciones del alumno respecto al feedback entre pares. Los datos 
se codificaron temáticamente (véase Capítulo 7) y se triangularon para sintetizar los te- 
mas más importantes. 


Los datos sugirieron que la obtención de feedback entre pares aumentó debido a: 


e El empleo de tiempo para asegurar que los alumnos tuvieran oportunidad de actuar 
en base al feedback que les habían dado en clase. 


e El uso del debate para permitir a los alumnos clarificar qué quiso decir su compañero 
cuando le dio el feedback. 


e El manejo de una plantilla de feedback reflexivo, que llevó a que los alumnos profun- 
dizaran en cómo estaban usando la información que se les había dado. 


Los resultados de la investigación se compararon de nuevo con la literatura existente. El 
investigador explicitó que, aunque los resultados fueron alentadores, la escala del pro- 
yecto no permitía una que fuera fácilmente generalizable a otros contextos. 
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La investigación-acción ha recibido varias críticas con respeto a su meto- 
dología: 


+ Como se ha sugerido con anterioridad, una buena investigación-acción 
requiere mucho tiempo durante un largo periodo. Muchos profesiona- 
les están extremadamente ocupados y por tanto el registro sistemático 
de datos puede ser muy difícil, de lo que resulta una evidencia de baja 
calidad en la que basar las reflexiones posteriores. 

+ Las revelaciones obtenidas de la investigación-acción no son generaliza- 
bles en tanto que son específicas del contexto, por lo que tienen una utili- 
dad limitada fuera del entorno inmediato en el que se han desarrollado. 

+ Algunos profesionales que emprenden la investigación-acción por pri- 
mera vez puede que no hayan comprendido bien los métodos de in- 
vestigación y por tanto quizás usen unos marcos de trabajo de recogida 
de datos restringidos o pobremente diseñados, hecho que tendrá un 
impacto negativo en la calidad de la evidencia recogida. 


Encuesta 


Las encuestas se centran en las percepciones y niveles de acuerdo en relación 
a un asunto, esto es, descubrir qué es lo que una población piensa o cree so- 
bre un determinado tema. Son una manera relativamente rápida de obtener 
una percepción sobre un tema escogido y tienden a basarse en planteamien- 
tos cuantitativos, aunque también pueden contener elementos cualitativos. Es 
probable que resulten en análisis descriptivos de un tema, pero también pue- 
den usarse para testar hipótesis. Las encuestas hacen uso en gran medida de 
cuestionarios y entrevistas estructuradas como método de recogida de datos 
(véase Capítulo 6 para mayor detalle). 

Un importante aspecto de la creación de una buena encuesta es el mues- 
treo. Una muestra verdaderamente aleatoria de la población es lo que se con- 
sidera más deseable, pero esto puede ser muy difícil de obtener a menos que 
pueda participar el conjunto de la población. Por tanto, hay que dedicar una 
atenta consideración para obtener una muestra justa y transversal de la pobla- 
ción (véase Capítulo 6). 

Un serio problema con las encuestas es la tasa de respuesta, porque si es es- 
casa puede tener un impacto en la validez de la investigación. Sin embargo, no 
es ético forzar a los individuos a responder una encuesta, lo que potencialmen- 
te puede producir problemas en el entorno escolar, en el que los datos pueden 
usarse para más de un propósito. Los participantes deben ser explícitamente 
conscientes del modo en que se usarán sus datos, y deben dar su consenti- 
miento si han rellenado el cuestionario con un propósito diferente. 

El análisis de encuestas tiende a hacer uso de estadísticas simples descripti- 
vas tales como la desviación principal, media y estándar o el rango intercuartí- 
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lico (véase Capítulo 7) y pueden analizarse e interpretarse usando subgrupos, 
etcétera. Las estadísticas mucho más complejas, tales como las inferenciales, 
pueden usarse para identificar y explicar posibles asociaciones en los datos. 


Ejemplo 1: Tomado de: M. H. Lee y C. C. Tsai, Exploring teacher's perceived self-efficacy 
and technological pedagogical content knowledge with respect to educational use of 
the World Wide Web, Instructional Science 38[1) (2010):1-21 [Explorando la per- 
cepción de los profesores respecto a su autoeficacia y conocimientos pedagógicos 
tecnológicos con respecto al uso educativo de Internet]. 

Este estudio se centra en el desarrollo de la tecnología educativa y el uso de Internet por 
parte de los profesores en Taiwán. 
Los investigadores usan el marco teórico de trabajo del Technological Pedagogical 
Content Knowledge [TPACK]), y en particular el TPACK-Web [TPACK-W)!, como base 
para considerar el vínculo entre el conocimiento de la disciplina, la pedagogía y el uso 
de la tecnología en la enseñanza. Con este marco de estudio, los investigadores indaga- 
ron el grado de autoeficacia de los profesores [esto es, las percepciones sobre uno mis- 
mo, la comprensión de la red y su uso con propósitos formativos). Para desarrollar su 
comprensión de la autoeficacia de los profesores en relación al TPACK-W, los investiga- 
dores usaron una metodología de encuestas y desarrollaron un cuestionario. 


El cuestionario fue completado finalmente por un muestreo de oportuni- 
dad (esto es, por todo aquel de la población docente taiwanesa que quisie- 
ra completarlo) de un total de 558 profesores de todas las etapas escolares, 
desde primaria hasta secundaria. El cuestionario incluía preguntas sobre el 
conocimiento de Internet por parte del profesor, el contenido de la red, los 
planteamientos pedagógicos del uso de la misma y las actitudes respecto a la 
enseñanza basada en Internet. Los apartados en su mayoría usaron la escala 
de Likert para clasificar las respuestas en afirmaciones vinculadas a los focos 
de atención identificados. Un apartado más extenso recogió información de- 
mográfica básica que permitiera la comparación de subgrupos, tales como el 
género, la edad y el tipo de escuela. También hubo un conjunto de preguntas 
abiertas que se utilizaron para explorar las opiniones de los profesores sobre 
la didáctica basada en Internet. Antes de enviar el cuestionario final para ser 
completado, los investigadores mandaron una copia a un experto en el campo 
para que les proporcionara feedback, lo que condujo a que se realizaran cambios 
en la herramienta antes de usarla. 

Una vez completado el cuestionario, se llevaron a cabo una serie de análi- 
sis de correlación de los datos para comprender las percepciones de los profe- 
sores acerca de la naturaleza y el potencial formativo de Internet. Se interpretó 


1 TPACK es el acrónimo de Conocimiento Tecnológico Pedagógico Disciplinar (o de Conte- 
nido), una popular metodología de integración educativa de las TIC. TPACKW hace referencia a 
un portafolio o web que ofrece recursos de este modelo [N. Trad.]. 
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que los resultados obtenidos mostraban que había una falta generalizada de 
conciencia respecto a las pedagogías basadas en Internet. Los casos en que ha- 
bía un uso más positivo de la enseñanza basada en Internet, iban ligados a una 
elevada autoeficacia en los profesores. Se descubrió que los profesores de más 
edad y más experimentados tenían una autoeficacia general del TPACK-W 
más baja, y aquellos con mayor experiencia en la enseñanza basada en Internet 
tenían unos niveles más altos de autoeficacia. 

El ejemplo anterior muestra cómo el uso de un cuestionario para recoger 
las percepciones de una muestra de población puede conducir a revelaciones 
de tipo general concernientes al trabajo de los profesores. Los resultados ope- 
ran a un nivel de correlación, pero aquí no hay ningún poder causal; en otras 
palabras, la investigación no identifica la causa de los patrones que se han des- 
velado. Este tendrá que ser el tema de una investigación ulterior. En cualquier 
caso, como primer paso en la comprensión de un tema, las encuestas pueden 
ser una metodología útil a emplear. 

Sin embargo, no son un planteamiento perfecto de la investigación y hay 
muchas cuestiones que hay que tomar en consideración: 


+ Toda asociación que se vuelva clara por medio del análisis estadístico 
sólo muestra correlación, no causalidad. Las asociaciones no muestran 
relaciones de causa y efecto, pero a veces se interpretan incorrectamente 
de ese modo. 


e La tasa de respuesta puede ser muy baja, lo que lleva a problemas en la 
validez de los datos y potencialmente puede resultar en afirmaciones 
exageradas. 


+ Es importante que las preguntas planteadas sean neutrales y no con- 
duzcan a los encuestados hacia unas respuestas preferidas (véase Ca- 
pítulo 6). 

+ Con excesiva frecuencia, incluso cuando las respuestas son a cuestiona- 
rios breves, los informes hacen uso de porcentajes, lo que puede desem- 
bocar en un resultado descuidado o engañoso. 


Estudio de caso 


El estudio de casos es relativamente común en investigación educativa, ya que 
permiten observar en detalle un contexto en particular. El énfasis en el estudio 
de casos está principalmente en la comprensión de cómo y por qué algo ha 
sucedido, se ha desarrollado, o ha llegado a darse en un escenario concreto. 
El propósito de ello podría ser comprender un asunto clave o una situación 
inusual, ilustrar lo que es común o típico, o estimular la ambición mostrando 
como modelo lo que es posible conseguir (Newby, 2010). 


La selección del caso depende del propósito del estudio. Los casos son nor- 
malmente escogidos tanto por ser especiales o inusuales, como porque algo ha 
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funcionado de forma particularmente bien. Otra posibilidad es seleccionarlo 
porque los problemas o cuestiones se identifican como asunto de interés para 
la investigación. 


Aun así, el estudio de casos necesita ser un fenómeno autónomo limitado 
en tiempo y espacio y que potencialmente podría ofrecer datos de relevancia 
más allá del contexto en sí mismo; es decir, que sería factible que los descu- 
brimientos del estudio tuviesen aplicación en otros contextos similares. Por 
ejemplo, puede que quieras llevar a cabo un estudio de caso en una escuela 
donde las estrategias se aplican para revertir la tendencia de un grupo parti- 
cular de estudiantes al bajo rendimiento. Esta sería una investigación útil en 
sí misma, pero también podría ofrecer datos de relevancia para el trabajo en 
otras escuelas en condiciones socioeconómicas similares. Mientras que la ima- 
gen inicial que surge de la investigación se relacionará con el contexto en par- 
ticular y no será generalizable por sí misma, posiblemente podrá ayudarnos a 
comprender otros contextos en los que existan similitudes. Por lo tanto, si bien 
la investigación con estudio de caso pone el énfasis en la particularización, se 
reflexionará también sobre el potencial de la aplicación de los descubrimientos 
a otros escenarios. 


El estudio de caso debe ser lo bastante sofisticado como para emplear y dar 
sentido a la complejidad que caracteriza una situación contextualizada especí- 
fica. Tenderá a centrarse en la explicación de las relaciones y procesos sociales 
en ese contexto y situación y a ofrecer un relato holístico del fenómeno bajo es- 
crutinio. El caso podría ser una escuela, una clase de un instituto, un grupo de 
tutoría, un departamento, un profesor, un director, un proceso, un programa, 
una política, etc. Al seleccionar el caso de estudio, hay que dedicar tiempo a 
pensar en qué merece ser investigado y por qué es de particular interés, y hay 
que ser muy claro al explicar la lógica para esta selección. 


Como sucede con cualquier tipo de estudio, los métodos escogidos deben 
encajar con el propósito, esto es, ser capaces de generar los datos que respon- 
derán a las preguntas de investigación que dirigen el proyecto. Dado que los 
estudios de caso trabajan con la complejidad presente dentro de los contextos 
de la vida real, los estudios más útiles y ricos esbozarán muchas fuentes de evi- 
dencia obtenidas por medio del empleo de una amplia gama de herramientas 
de investigación. 


Yin (2009:191) sugiere que hay seis fuentes clave de evidencia en las que 
podría basarse la investigación de un estudio de caso: documentación, regis- 
tro de archivos, entrevistas, observación directa, observación participante y 
artefactos físicos. Esta lista no es exhaustiva. Puedes también emprender, por 
ejemplo, un análisis estadístico, unos cuestionarios para los padres, unas ob- 
servaciones de aula y un análisis documental de políticas. La idea es que un es- 
tudio de caso que se basa en múltiples fuentes de evidencia permite una visión 
globalizada del tema de investigación en un contexto particular, ofreciendo 
interpretaciones matizadas de las experiencias vividas por los participantes. 
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Esto puede implicar un diseño de investigación de métodos mixtos o puede 
ser más afín a una tipología propia de los estudios etnográficos, por ejemplo, 
la observación participante. 


Cuando se usan herramientas múltiples, hay que pensar, durante la fase 
de diseño de investigación, en el orden en que se pueden emplear los distintos 
instrumentos, en la combinación de los mismos, y en cómo los resultados de 
uno de ellos pueden servir de base al diseño y propósito de los demás. Por 
ejemplo, tal vez desees considerar cómo una escuela ha planteado la cuestión 
de la educación sexual. Puede ser que quieras empezar con un informe sobre 
las opiniones de los padres y, habiendo analizado los hallazgos, decidas em- 
barcarte en una serie de entrevistas con el director, el tutor, el personal docente, 
el personal pastoral... para estudiar las cuestiones que hayan surgido. Habien- 
do reunido las opiniones de los adultos concernientes, puede que después es- 
tés interesado en realizar alguna observación de las clases en la que se imparte 
educación sexual. 


Ejemplo 1: Adaptado de de C. Mohamed, The shaping of socially responsible teachers. 
Tesis de doctorado, Universidad de Leicester (2014) [La formación de profesores so- 
cialmente responsables]. 


Esta indagación se centra en explorar los mecanismos que desafían las suposiciones en 
materia de igualdad de los profesores en formación. Utilizando un planteamiento de 
estudio de caso, Mohamed investigó si las experiencias previas al proceso de formación 
o las pedagogías institucionales empleadas fueron determinantes en la formación de 
profesores socialmente responsables. 


El estudio fue realizado en un programa de PGCE? con un total de 15 participantes duran- 
te dos años. Los cuestionarios semi-estructurados y los relatos autobiográficos aportaron 
datos sobre cuáles habían sido las experiencias previas de los participantes. Las reflexio- 
nes narrativas de los participantes fueron evaluadas para aseverar el grado en que su in- 
terpretación de la desigualdad y la diversidad tenía un impacto en sus planteamientos de 
la enseñanza y el aprendizaje en el aula. Otras reflexiones críticas identificaron qué par- 
ticipantes eran capaces de detectar los estereotipos de déficit en los alumnos durante su 
práctica docente. 

El estudio mostró que es posible predecir la propensión de los aspirantes a profesor a la 
responsabilidad social en el aula. El análisis de los datos reveló que un sentido de la res- 
ponsabilidad hacia “el otro” por parte del aspirante, unido al nivel de criticidad empleado 
en su práctica reflexiva, está directamente relacionado con su capacidad para convertirse 
en un profesor socialmente responsable. La guía coherente y las expectativas empleadas 
a través del programa de formación animan a los aspirantes socialmente conscientes a 
actuar de forma congruente cuando imparten clases. El estudio confirmó la necesidad de 
examinar con atención la coherencia de los programas de formación inicial de profesores 
a la hora de guiar a los aspirantes hacia una conciencia de la justicia social. 


2 El PGCE (Postgraduate Certificate in Education) es una de las vías principales de acceso a 
la docencia en Inglaterra, Gales e Irlanda del Norte [N. Trad.]. 
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El ejemplo 1 muestra cómo C. Mohamed fue capaz de realizar una investi- 
gación acerca de su propia práctica como formadora de profesores, tratando 
de desarrollar profesores socialmente justos. Los métodos usados recogían las 
experiencias previas de los alumnos, así como sus reflexiones sobre las estra- 
tegias pedagógicas que ella y sus compañeros usaron durante el programa de 
formación. Una gama de herramientas de investigación -incluyendo cuestio- 
narios, relatos autobiográficos y reflexión crítica— generó un rico conjunto de 
datos. Es probable que sus conclusiones tengan relevancia para otros formado- 
res e implicaciones para el diseño del curso PGCE en otros lugares. 


Ejemplo 2: Adaptado de G. Lalli, An etnographic case study of the impact of food upon 
the learning environment at the Peartree Academy. Tesis de doctorado, Universidad 
de Leicester (2015) [Un estudio de caso etnográfico del impacto de la alimentación 
sobre el entorno de aprendizaje en la Academia Peartree]. 

Este estudio investigó el impacto de los alimentos en el aprendizaje y en las habilidades 
sociales en una academia urbana. El foco se puso en la exploración de las habilidades 
sociales y para la vida que los alumnos desarrollan a través del encuentro, de tomar 
decisiones, del ejemplo de las conductas de los profesores, de comer y hablar juntos en 
una atractiva “cultura del restaurante” en vez de un “comedor escolar” tradicional. Este 
estudio de caso etnográfico empleó un marco de trabajo de investigación cualitativa 
para la recogida de datos. Los métodos de investigación incluyeron entrevistas, observa- 
ciones y evidencia documental. 


De los hallazgos emergieron cuatro temas clave: “encontrarse y celebrar”, “modelo de 
conducta”, “desarrollo de habilidades sociales” y “la comida pedagógica en la Peartree 
Academy”. En general, las respuestas a las entrevistas evidenciaron las diferencias entre 
el restaurante y el comedor de escuela tradicional. Las observaciones permitieron estable- 
cer distinciones entre los tipos de personas que se presentaban al restaurante de la escue- 
la, incluyendo al “profesor sociable”, el “supervisor amistoso” y el “profesor reservado”. 
En general, se descubrió que la supervisión del restaurante de la escuela era central para 
estructurar oportunidades de aprendizaje potencial para los alumnos. Se concluyó que, 
como el aula tradicional, el área dedicada a la alimentación también requiere de adapta- 
ciones ambientales conscientes para que se desarrollen las habilidades sociales. 


Este segundo ejemplo de estudio de caso tan interesante fue realizado por 
Gurpinder Lalli en una escuela que no era su lugar de trabajo. Emprendió un 
estudio de caso etnográfico, sumergiéndose él mismo en la vida de la escuela 
para poder observar, comprender y dotar de sentido las relaciones entre la co- 
mida y el entorno de aprendizaje. Haciendo uso de entrevistas, observación y 
análisis documental, fue capaz de aseverar que las estrategias positivas adop- 
tadas por la escuela para promover una determinada cultura por medio de 
la alimentación impactaron positivamente en el aprendizaje. Este estudio de 
caso tiene claras implicaciones para otras academias urbanas en circunstancias 
socioeconómicas similares. 
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Los posibles puntos débiles de las metodologías de estudio de caso com- 
prenden: 


+. El término “estudio de caso” no está muy bien definido y puede conver- 
tirse en una expresión vacía aplicable a cualquier investigación a peque- 
ña escala. Entonces, perdería los rasgos específicos de una metodología 
de estudio de caso. 


+ Los estudios de caso se definen en cierto modo por su singularidad, lo 
que puede llevar a críticas que señalen que las posibilidades de genera- 
lización son muy pobres. 

+ Los estudios de caso se centran en la profundidad en oposición a la 
amplitud, hecho que puede conducir a un gran volumen de datos si se 
hace bien. Analizar e interpretar tal cantidad de datos de forma efectiva 
puede requerir mucho tiempo. 


+ Dada la complejidad típica de los entornos sociales naturales, la inter- 
pretación de los datos de un estudio de caso puede conducir a relatos 
que tengan dificultades para capturar y reportar estas complejidades. 


Metodologías experimentales 


Los planteamientos experimentales de la investigación educativa se centran 
en calibrar el efecto de determinadas intervenciones. Este planteamiento se 
ha popularizado en Inglaterra en los últimos años por medio del trabajo de la 
Educational Endowment Foundation, que realiza un uso regular de RCT [Prueba 
Controlada Aleatoria], un tipo de experimento a gran escala. 


Los experimentos son intervenciones estructuradas que testean un determi- 
nado cambio en la práctica. Esta metodología descansa sobre la identificación y 
testado de variables específicas que se considera que tienen relaciones causales 
con determinados resultados. Una manera típica de asignarle causalidad a un 
planteamiento experimental es usar dos grupos (el tamaño de los cuales varía 
dependiendo de la escala del experimento). Uno es expuesto a una intervención 
cuidadosamente diseñada, mientras que el otro (el grupo de control) continúa 
estando expuesto a la actividad preexistente. Por medio del uso de un testado 
pre y post-intervención, puede identificarse cualquier diferencia significativa 
entre los resultados de ambos grupos y se considera que muestra los impactos 
causales de las variables que son relevantes para la intervención. Si se puede 
verificar que los dos grupos tienen idénticas características pertinentes, entonces 
toda diferencia en los resultados podrá atribuirse a la intervención. 


Las metodologías experimentales tienden a usar complejas técnicas estadís- 
ticas para testear los efectos de las intervenciones, aunque es posible realizar 
experimentos útiles usando solo simples estadísticas descriptivas. 

Los resultados de los planteamientos experimentales están vinculados a la 
idea de desvelar “qué es lo que funciona”. Hay quien arguye que los experi- 
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mentos brindan evidencia clara de los planteamientos pedagógicos y por tanto 
deben estar en el centro de las prácticas dirigidas a la obtención de evidencia. 


El ejemplo que sigue ilustra el proceso básico que se usa en metodolo- 
gías experimentales y subraya que generalmente los resultados permiten a los 
investigadores hacer afirmaciones que conciernen al grado en que se puede 
mostrar que las causas o intervenciones que se han identificado conducen a 
los resultados deseados. 


Ejemplo 1: Tomado de K. Scheiter, C. Schubert, P. Gerjets y K. Stalbovs, Does a strategy 
training foster students“ability to learn from multimedia? Journal of Experimental Edu- 
cation 83(2) (2015): 266-289 [¿La existencia de una estrategia de formación fomen- 
ta la capacidad de los alumnos para aprender de recursos multimedia?]. 

Este trabajo investiga los planteamientos multimedia del aprendizaje. Haciendo hinca- 
pié en la importancia de vincular texto e imágenes a la consideración de una teoría 
cognitiva del aprendizaje multimedia, los investigadores afirman que muchos procesos 
formativos de manual no optimizan las ventajas del uso de información multimedia. Pese 
a que existe investigación sobre la optimización de recursos multimedia, hay menos es- 
tudios que atiendan cómo ayudar a los alumnos a hacer un buen uso de tales recursos. 
Los investigadores establecen un diseño experimental a pequeña escala para testear el 
grado en que el aprendizaje de los alumnos puede mejorarse enseñándoles estrategias 
de aprendizaje relevantes para el uso de materiales multimedia. 
El experimento implicó a alumnos que estaban aprendiendo sobre la meiosis (un tipo de 
división celular] en uno de los dos grupos. Al principio del proceso, se midió el conoci- 
miento previo acerca de las estrategias de aprendizaje multimedia, la comprensión lec- 
tora y el dominio del contenido (usando la mitosis, un tipo diferente de división celular 
que había sido impartida antes a los alumnos). Se asumió que todos los alumnos no te- 
nían ningún conocimiento previo de la meiosis. 
A un grupo experimental de 31 alumnos se le dio una formación en estrategias multime- 
dia para ayudarles a maximizar su aprendizaje por medio del uso de materiales multi- 
media. A un grupo de control de 33 alumnos se le dio una sesión de formación que se 
centró en otras cuestiones distintas al uso de materiales multimedia, que incluyeron la 
motivación y la memoria. Tras la formación se les dio a ambos grupos materiales de 
formación multimedia centrados en el proceso de la meiosis y se les pidió que interaccio- 
naran con ellos antes de realizar una prueba sobre los materiales dados. 


Tras la formación, se volvió a testear el conocimiento sobre las estrategias de aprendiza- 
je multimedia y se completó un conjunto de 20 preguntas de respuesta múltiple sobre la 
meiosis usando tanto preguntas basadas en texto como preguntas basadas en imágenes. 
Se usaron estadísticas descriptivas así como análisis de la regresión para estudiar e in- 
terpretar patrones en los datos. La comparación de los resultados previos y posteriores 
al experimento mostró que la formación en estrategias multimedia mejoró el conocimien- 
to estratégico de los alumnos, pero no tuvo ningún impacto significativo sobre los resul- 
tados de aprendizaje. Esto significa que, aunque los alumnos sí adquirieron un mayor 
conocimiento sobre las potencialmente útiles estrategias para el uso de materiales multi- 
media, fracasaron a la hora de aplicarlas al ejercicio de aprendizaje. 
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Los resultados a menudo se reportan en términos de cómo influyen o del 
grado en que los vínculos causales analizados pueden considerarse verdade- 
ros o no. Cuando se identifican resultados positivos y relaciones causales, estas 
pueden actuar como base para determinar qué es “lo que funciona”. 


Aunque algunos investigadores afirman que las metodologías experimen- 
tales son importantes por su capacidad de mostrar vínculos causales, se han 
identificado algunos posibles problemas en relación a su uso en educación. 


+ Silos grupos utilizados en el experimento son de pequeño tamaño, en- 
tonces es muy difícil asegurar que no haya diferencias entre ellos, parti- 
cularmente dado que la investigación educativa tiene lugar en entornos 
complejos y naturales. 


e A diferencia de los RCT médicos, los experimentos educativos son in- 
terpretados por los sujetos en tanto que participantes activos en vez de 
receptores pasivos de una intervención. 


e Los grupos de control no son inertes, ya que aun así están haciendo algo 
en vez de no hacer nada, de modo que el experimento puede consistir 
en medir la diferencia entre planteamientos en vez de la calidad de la 
intervención per se. 


+ Puede haber una falta de validez ecológica. En experimentos tradicio- 
nales, el entorno de laboratorio permite el control o la erradicación de 
las variables que en las aulas no pueden controlarse fácilmente. Es ex- 
tremadamente difícil, si no imposible, crear y mantener un entorno con- 
sistente en un ambiente escolar. 


e ¿Los resultados predicen realmente el impacto futuro, o solo nos dicen 
qué es lo que ha funcionado? 


e ¿Existe un efecto Hawthorne? El mero hecho de estar implicado en un 
experimento puede de hecho tener un efecto positivo en el mismo, con 
independencia de la calidad de la intervención. 


Métodos mixtos 


La investigación de métodos mixtos se ha convertido en un planteamiento 
metodológico en educación cada vez más popular durante los últimos veinte 
años. El factor definitorio de este planteamiento es que hace uso de ambos 
métodos de recogida de datos, los cuantitativos y cualitativos, en un solo pro- 
yecto de investigación. Históricamente, la mayor parte de las investigaciones 
utilizaban uno u otro, y algunos investigadores argumentan que no hay que 
mezclarlos ya que tienen cimientos filosóficos distintos. Sin embargo, otros 
aducen que la investigación con métodos mixtos fortalece el proceso de trian- 
gulación (es decir, el análisis e interpretación de diferentes conjuntos de datos 
relacionados entre sí para buscar patrones, inconsistencias y diferencias). Allí 
donde estos se encuentran, el hecho de que más de una técnica de recogida de 
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datos haya descubierto rasgos, se considera como algo que aporta mayor vali- 
dez a la investigación. También existe un argumento que asegura que los datos 
cuantitativos y cualitativos pueden complementarse muy bien entre sí ya que 
caracterizan los diferentes aspectos de un determinado problema o asunto. 


Hay muchas maneras diferentes en que se pueden mezclar los métodos 
en esta forma de investigación. A continuación, se dan dos ejemplos de plan- 
teamientos relativamente comunes para ilustrar el tipo de mezcla que se 
produce. 


Métodos explicativos secuenciales mixtos 


A menudo se usa este planteamiento de métodos mixtos cuando el contexto y 
naturaleza del asunto ya es conocido, bien a través del análisis de la literatura 
de investigación y/o por la experiencia de investigación previa en el contexto 
que está bajo consideración. Empieza por caracterizar los asuntos a través de 
una recogida cuantitativa de datos más amplia y después usa planteamientos 
cualitativos para añadir profundidad a la explicación (o explicaciones) de los 
posibles procesos causales. En el elemento cuantitativo, se pueden desarro- 
llar cuestionarios que cubran temas y perspectivas pertinentes. El cuestionario 
se presenta a una muestra de población y los resultados son analizados para 
descubrir patrones numéricos. Esto genera datos que brindan una descripción 
del asunto, y pueden evidenciar determinados puntos que se reflejaron en las 
respuestas. 


A menudo se desarrolla una ficha de entrevista que le permita al investi- 
gador (o investigadores) completar entrevistas con una submuestra de quie- 
nes completaron el cuestionario. Las entrevistas ofrecen la oportunidad de 
ampliar el análisis de asuntos importantes que se evidenciaron en el análisis 
del cuestionario, y hacer posible una conversación más profunda y crítica con 
los participantes. Esto añade una perspectiva explicativa explícita a la inves- 
tigación, cosa que el mero cuestionario no sería capaz de descubrir. Los datos 
cuantitativos contribuyen a revelar patrones que a su vez pueden ser ejempli- 
ficados y explicados a través de los datos cualitativos. 


Métodos exploratorios secuenciales mixtos 


En algunos proyectos de investigación, puede que el investigador no sea capaz 
de identificar al inicio del proyecto qué factores o asuntos puede ser importan- 
te perseguir. 

En esos casos, puede que la investigación cuantitativa a gran escala no 
capte datos que se relacionen con asuntos importantes ya que no se conocen 
bien o no se comprenden. Entonces, la recogida inicial de datos cualitativos 
-por ejemplo, por medio del uso de entrevistas con una muestra de indivi- 
duos— puede usarse para explorar la naturaleza de los asuntos en cuestión. 
Las entrevistas son analizadas para descubrir los factores principales que de- 


O narcea, s. a. de ediciones 


84 Investigar en educación 


ben explorarse en cuestionarios con los participantes. Dado que las entrevistas 
ayudan a precisar factores importantes, el cuestionario puede ser diseñado 
teniendo eso en mente, y por tanto haciendo de él una herramienta de recogida 
de datos más focalizada y útil. Una vez más, los datos cuantitativos ayudan a 
identificar patrones que entonces pueden ser ejemplificados y explicados por 
medio de los datos cualitativos. 


Ejemplo 1: Tomado de E. Piggot:Irvine, Principal development: self-directed project efficacy, 
Educational Management, Administration and Leadership 39(3) (2011): 283-295 
[Formación del director: eficacia de un proyecto de iniciativa propia]. 


Este proyecto fue desarrollado para evaluar un nuevo estudio independiente que fue es- 
bozado como parte de un programa de desarrollo de liderazgo en Nueva Zelanda. El 
proyecto se propuso introducir en el curso un proceso de indagación específico al con- 
texto para ayudar a los profesores a integrar y aplicar elementos de su aprendizaje 
dentro de su propio trabajo. 


Se usó un planteamiento de métodos mixtos para evaluar los componentes del progra- 
ma, permitiendo la triangulación de la evidencia cuantitativa y cualitativa para investi- 
gar el éxito relativo del programa. Se empleó un diseño cuantitativo/cualitativo para 
producir dos cuestionarios online; el primero se administró en los puntos medio y final 
del proyecto, y el segundo cuatro meses después de su conclusión. Tras haber cribado 
los resultados del primer cuestionario, se usaron grupos de trabajo para ampliar y pro- 
fundizar en las primeras revelaciones que se obtuvieron. Además, se usaron las revela- 
ciones individuales obtenidas mediante entrevistas por teléfono durante el periodo de 
evaluación al final del programa. 


Para obtener ulteriores revelaciones, se emprendieron observaciones de las presentacio- 
nes realizadas tras el proyecto, y se completaron análisis documentales sobre los planes 
y descripciones, así como evaluaciones de sesiones. Los datos cualitativos se codificaron 
temáticamente (véase Capítulo 7), se refinaron para extraer los temas importantes, y se 
calcularon estadísticas descriptivas simples para analizar patrones presentes en los da- 
tos cuantitativos. 


La triangulación y el análisis de los datos indicaron que se produjo un aumento de la 
comprensión y aprecio del proyecto de desarrollo del liderazgo tal y como se dio, pero 
también hubo una falta de claridad en lo que concierne a las expectativas iniciales que 
fueron compartidas con los participantes al principio del proceso. Esto sugiere que cuan- 
do se establecen proyectos independientes de este tipo, es importante dar una guía 
clara sobre “la lógica, las expectativas, los criterios de calidad, el alcance y los requeri- 
mientos de presentación... de forma continuada a lo largo del proyecto” (283). 


Los puntos débiles potenciales de un planteamiento de los métodos mixtos com- 
prenden: 


e El tiempo que se necesita para completar la investigación en un proyec- 
to de métodos mixtos puede ser mayor que con otros planteamientos y 
el trabajo de campo debe realizarse con atención. Por ejemplo, si se usan 
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planteamientos secuenciales, entonces el análisis debe completarse des- 
de el primer elemento para permitir la planificación del segundo paso. 


+ Si se usan diferentes técnicas de recogida de datos, el investigador debe 
tener una amplia comprensión de los métodos de investigación para 
completar bien la investigación. 


+. El investigador debe comprender cómo realizar tanto el análisis cuali- 
tativo como cuantitativo de datos, lo que con frecuencia conduce a la 
necesidad de que los investigadores trabajen en equipos para asegurar 
que está presente la pericia requerida. 

+ Algunos investigadores mantienen que varios métodos no pueden 
mezclarse, ya que se asume que los distintos métodos están arraigados 
en distintos paradigmas filosóficos que no casan entre sí. 
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Recogida y registro de datos 


? Los marcos de trabajo metodológicos brindan una estructura global para 
un proyecto de investigación, encarnando las bases filosóficas y delinean- 
do cuál será el enfoque. Dentro de este marco, hay que tomar decisiones 
concernientes a las herramientas de registro de datos que se usarán y a la 
estrategia de muestreo. En este capítulo, empezamos con una panorámica 
de varios planteamientos diferentes que adoptan los investigadores cuando 
deciden de quién registrarán los datos; en otras palabras, la creación de una 
muestra de investigación. Después continuamos delineando algunas de las 
metodologías de recogida de datos más comunes y describiendo algunos de 
los rasgos generales y asuntos a considerar cuando intentamos desarrollar 
ó una recogida de datos de alta calidad. 


MUESTREO 


En la mayoría de proyectos de investigación una de las primeras grandes 
decisiones prácticas es quién será involucrado en ella (es decir, la muestra 
de personas que actuarán como participantes). Este elemento de la investi- 
gación atañe a la recogida de datos, que en cierto modo es representativa 
del contexto más amplio del asunto en cuestión. La investigación a menudo 
hace uso de un subgrupo de individuos dentro del área de interés definida, 
en vez de recabar los datos partiendo de todos aquellos que podrían posible- 
mente ser relevantes. Un ejemplo de esto son los sondeos que se producen en 
las elecciones generales. El conjunto del electorado en este ejemplo se iden- 
tifica como “población”. La población es tan grande (medida en millones) 
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que no es posible preguntar a todo el mundo por su intención de voto. Como 
resultado, los sondeos tratan de crear una muestra representativa de votan- 
tes, normalmente entre 1.000 y 2.000, escogidos usando varios criterios, en 
un intento por reflejar la población más amplia. Este proceso de selección de 
un pequeño número de individuos de la población global se conoce como 
muestreo. 


Hay muchas razones para usar un muestreo. Además de que la población 
es demasiado grande como para captar todas las opiniones /perspectivas, este 
puede usarse para limitar el volumen de datos recogidos. 


Cuando la investigación hace uso de entrevistas, por ejemplo, la cantidad 
de tiempo que se necesita para realizar, transcribir y analizar los datos es con- 
siderable. Por lo tanto, si la población es grande, el muestreo ayuda a limitar la 
cantidad de datos registrados a una cantidad manejable. Esto también eviden- 
cia otra razón para el muestreo, el tiempo. No solo el volumen de datos puede 
que no sea manejable, sino que la cantidad de tiempo requerido para etique- 
tar, procesar e interpretar los datos puede hacerse impracticable. En relación 
al asunto del tiempo está asociada la cuestión del coste, ya que este aumenta 
tanto con el tamaño de la muestra como con el tiempo requerido para recoger 
y analizar los datos. 


Finalmente, el muestreo puede usarse para contribuir a captar datos de 
una forma relativamente rápida, de modo que las percepciones pueden de- 
sarrollarse con prontitud —por ejemplo, adquirir datos de toda una población 
puede retrasar la publicación de la investigación. En algunos casos, puede 
ser útil un estudio más pequeño y breve para lograr una comprensión ini- 
cial de un proceso o contexto. Cuando se usa el muestreo, es crucial que el 
informe de la investigación explicite cómo se llegó a él. El lector debe ser 
siempre capaz de emitir juicios sobre la validez de los datos con los que se 
está relacionando. 


Hay varios tipos de muestreo y, como en otros muchos asuntos en in- 
vestigación, es una importante área por derecho propio. A continuación, 
destacamos algunos de los tipos básicos de muestreo y mostramos que hay 
muchas maneras de decidir quién participará en un proyecto de investi- 
gación. 

El muestreo puede clasificarse en dos tipos, amplios, los cuales incluyen a 
su vez varios planteamientos específicos. 


. Muestreo probabilístico: Toda forma de muestreo en la que la muestra sea 
en cierto modo representativa de una población más amplia, esto es, 
hay un vínculo directo entre un grupo de individuos implicados en la 
investigación y el conjunto de la población de la que provienen. Se con- 
sidera que esta forma de muestreo es más rigurosa ya que puede extraer 
afirmaciones más generalizables y a menudo se contempla como menos 
sesgada en términos de los datos registrados. 
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e Muestreo no probabilístico: Toda forma de muestreo en la que no se escoja 
la muestra para que represente al conjunto de la población. Puede se- 
leccionarse para evidenciar o hacer hincapié en determinados procesos 
O puede ser resultado del hecho de que el investigador tenga poca de- 
cisión en materia de quién participa en la investigación. Los muestreos 
no probabilísticos pueden ser criticados por ser menos representativos 
y rigurosos y por tanto tienen menos afirmaciones que generalizar. Sea 
como sea, esta forma de muestreo puede usarse para poner en el punto 
de mira a individuos específicos o grupos tal vez importantes dentro de 
un determinado contexto. 


Muestreo probabilístico 


Hay muchos tipos diferentes de muestreo probabilístico, la totalidad de los 
cuales trata de captar una muestra representativa de diferentes maneras. 


. Muestreo aleatorio simple: Cuando todos los miembros de la población 
pueden identificarse (por ejemplo, todos los alumnos que asisten a una 
determinada escuela) puede crearse una muestra aleatoria. Esto se lo- 
gra a menudo por medio del uso de un generados aleatorio de números 
o sacando los nombres de un sombrero. Se van escogiendo individuos 
hasta que se alcanza el tamaño de la muestra deseado. 


e Muestreo sistemático: El muestreo sistemático es una forma de muestreo 
que, en vez de ser totalmente aleatorio, selecciona a los individuos de 
una lista. Por tanto, si nuestra lista de alumnos contiene 1.200 indivi- 
duos y decidimos sacar una muestra del 10% de ellos, seleccionaremos 
uno de cada diez alumnos de la lista. Sin embargo, para hacer de ella 
una verdadera muestra de probabilidad, la propia lista debe ser aleato- 
rizada antes de que se produzca el muestreo. 


e. Muestreo aleatorio estratificado: Puede ser que para nuestra investigación 
queramos obtener evidencia de todos los cursos dentro de una escuela. 
En este caso, podemos dividir nuestra lista de alumnos en listas por 
curso. Cada una de estas listas se convertirá en una muestra aleatoria. 
El número de la muestra de cada curso puede ser proporcional al con- 
junto del grupo, de modo que si el grupo de curso A tiene solo el 50% 
del tamaño del grupo de curso B entonces la muestra será solo la mitad 
de grande. 


Muestreo no probabilístico 


Como con el muestreo probabilístico, hay numerosas maneras diferentes de 
usar un muestreo no probabilístico para obtener datos útiles dentro de un de- 
terminado contexto. 
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Muestreo de conveniencia: El muestreo de conveniencia depende de que 
los individuos deseen y estén disponibles para implicarse en un proyec- 
to de investigación. Este tipo de muestreo puede usarse en proyectos 
cualitativos más pequeños en los que ya hay de por sí poca oportunidad 
de ser generalizable. Una de las principales ventajas de esta forma de 
muestreo es que permite un acceso relativamente fácil al grupo mues- 
tra. Sin embargo, la autoselección de los participantes significa que los 
datos recogidos pueden contener sesgos en términos de las perspec- 
tivas que se recojan, de modo que hay que considerar esto dentro del 
análisis e interpretación de los datos. 


Muestreo intencional: Con el muestreo intencional, la muestra se selec- 
ciona en relación a características relevantes para el estudio. En un estu- 
dio de caso, por ejemplo, el investigador puede que desee entrevistar a 
determinados individuos por la posición que ocupan en la escuela (por 
ejemplo, el director, los delegados de curso, los profesores de apoyo). La 
muestra reflejará los objetivos y preguntas de investigación del proyec- 
to, pero puede que no represente a toda la población escolar. Este puede 
ser el método que mejor encaje a la hora de ofrecer revelaciones acerca 
de los asuntos que se investigan. 


Muestreo de bola de nieve: En el muestreo de bola de nieve, el investiga- 
dor identifica un pequeño número de individuos que cree que repre- 
sentan las características en cuestión en las que está interesado. Estos 
individuos participan en la investigación (por ejemplo, realizando en- 
trevistas) pero después se les pide si pueden poner al investigador en 
relación con otros que también cumplan los criterios de la muestra, 
y el proceso se reinicia de nuevo, de ahí el término de bola de nieve. 
Esta forma de muestreo se usa con frecuencia cuando la población en 
cuestión puede que sea desconocida o cuando el acceso a la misma sea 
difícil, tal vez debido a la delicadeza del tema o a una falta de acceso 
inicial por parte del investigador. Como con el muestreo de conve- 
niencia, el muestreo de bola de nieve puede conducir a sesgos, ya que 
los participantes iniciales puede que dirijan el muestreo en determi- 
nadas direcciones. De todos modos, puede ser de gran valor a la hora 
de permitirle al investigador entrar en contacto y realizar la investi- 
gación con determinados grupos que de otro modo serían imposibles 
de encontrar. 


Los ejemplos de diferentes estructuras de muestreo explicados ofrecen una 


introducción básica a las diversas formas de identificar e implicar a los parti- 
cipantes en la investigación. Sea como sea, como sucede con buena parte del 
proceso de investigación, las decisiones tomadas son un área compleja para el 


debate y la disputa, particularmente en términos de su relación con la validez 


y la fiabilidad (véase Capítulo 7). 
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RECOGIDA DE DATOS 


Así como debe adoptar un determinado enfoque metodológico y una estrate- 
gia de muestreo, el investigador debe decidir sobre las herramientas específi- 
cas que pretende usar para recoger sus datos. Hay muchos métodos diferentes 
de recogida de datos, de modo que aquí consideraremos solo los planteamien- 
tos más comunes: cuestionarios, entrevistas, observaciones y métodos visuales. 


Cuestionarios 
El proceso 


Aunque los cuestionarios sean una herramienta de recogida de datos amplia- 
mente usada, el desarrollo de un cuestionario bien construido y sólido no es una 
tarea simple. Hay varios asuntos que hay que considerar en la fase de diseño. 
Cuando se haya identificado un cuestionario como una herramienta apropiada 
de recogida de datos, es importante que haya un plan inicial global que cubra los 
asuntos discutidos en los capítulos anteriores. El investigador tendría que haber 
desarrollado ya una pregunta de investigación bien estructurada o más de una 
que darán forma a las áreas temáticas principales del cuestionario. También es 
esencial identificar tanto a la población como a la muestra a quienes se distri- 
buirá el cuestionario. Esto no solo es importante en relación a decidir el tamaño 
y naturaleza de la muestra sino para considerar cuestiones como la legibilidad. 
Por ejemplo, si van a completar un cuestionario unos alumnos de 11 y 12 años, 
el uso de un lenguaje de nivel elevado que puede que algunos no entiendan del 
todo, puede conducir a unos resultados erróneos. 


Una vez decidido el foco global del cuestionario por medio de la consi- 
deración de las preguntas de investigación, es entonces necesario identificar 
las ideas, conceptos y problemas que el cuestionario cubrirá con más detalle. 
Precisar estos focos es con frecuencia la culminación del tiempo dedicado a 
comprender parte de la investigación previa existente en el campo, así como 
reflexionar sobre las particularidades del contexto en el que tiene lugar la in- 
vestigación. Una vez determinadas las ideas, conceptos y problemas que cu- 
brirá el cuestionario, entonces es necesario presentarlas en forma de pregun- 
tas. La generación de preguntas requiere tanto de tiempo como de reflexión, 
para asegurar que estas sean claras y neutrales. 

El cuestionario debe entonces revisarse para asegurar que las preguntas 
planteadas cubren y se relacionan con las preguntas de investigación iniciales. 
En el proceso de generación de preguntas, el foco a veces puede alejarse del 
asunto(s) inicial(es), de modo que esta forma de revisión es importante para 
salvaguardar la integridad de la investigación. 

Una vez completado el cuestionario, entonces es preferible, cuando sea po- 
sible, realizar una prueba piloto a pequeña escala. La prueba piloto consiste en 
pedirle a una pequeña muestra, tal vez de unos pocos —unos cinco o diez indivi- 
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duos— que rellenen el cuestionario y que lo discutan con el investigador. El pro- 
ceso es de gran valor para asegurarse de que las preguntas han sido interpreta- 
das por el encuestado del modo que pretendía el investigador. Además, quienes 
participan en la prueba piloto también pueden dar feedback en lo referente a una 
mala formulación de las preguntas o cualquier otra dificultad con la que se hayan 
topado. El investigador debe usar el feedback que recibe para revisar y repasar el 
cuestionario de forma apropiada. Solo cuando el cuestionario ha pasado la prueba 
piloto y ha sido revisado deberá entonces usarse con toda la muestra que se iden- 
tificó para el proyecto de investigación. 


Estructuración del cuestionario 


Aunque desarrollar un buen cuestionario no sea un proceso fácil, con práctica 
y experiencia puede ser una herramienta muy poderosa para recoger perspec- 
tivas u opiniones de una gran muestra de personas (véase el apartado dedica- 
do a las encuestas en el Capítulo 5). Cuando se diseña un cuestionario, es de 
ayuda pensar en él como en un solo foco global que después se fragmenta en 
varios subapartados diferentes, cada una de los cuales se concentra en un as- 
pecto específico de la investigación. Cuando se diseña el cuestionario, es esen- 
cial que el investigador tenga ya una buena idea del tipo de análisis que quiera 
realizar una vez haya recogido los datos. Diferentes formas de preguntas per- 
mitirán diferentes formas de análisis de datos, dependiendo de las particulares 
formas de datos cuantitativos que se recojan. Además, el uso de preguntas que 
dependen de las respuestas por escrito permite un análisis que está más cen- 
trado en los datos cualitativos que en los cuantitativos. 


Una manera de considerar los tipos de pregunta es pensar que ellos permiten 
O respuestas abiertas o respuestas cerradas. Las respuestas abiertas normalmente 
requieren de una respuesta escrita que puede abarcar desde una sola frase a un es- 
crito más extenso. Las preguntas abiertas se usan con frecuencia para adquirir una 
comprensión más profunda de un asunto, ya que le dan al encuestado la oportuni- 
dad de explicar o reflexionar sobre el mismo, en vez de brindar meramente datos 
numéricos. Los datos de texto pueden analizarse de varias maneras, incluyendo 
el uso de métodos cuantitativos simples como la identificación de palabras especí- 
ficas o expresiones que se vinculen con la pregunta. 


En cambio, las preguntas cerradas hacen uso de varias preguntas diferen- 
tes, de las cuales todas tratan de captar las creencias y percepciones de los 
encuestados de manera que permitan cierta forma de análisis cuantitativo. 


Es importante que el investigador comprenda la forma de análisis que le 
posibilitará realizar cada tipo de pregunta en particular. No es algo descono- 
cido para los investigadores el haber realizado un análisis inapropiado por no 
haber tenido en cuenta o haber entendido el tipo de datos que estaban reco- 
giendo (tema que se explicará con mayor detalle en el Capítulo 7). La Tabla 6.1 
brinda algunas de las formas más comunes de preguntas usadas en los cues- 
tionarios. 
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Tabla 6.1 ALGUNOS TIPOS DE PREGUNTA COMUNES CON EJEMPLOS 
Y EL TIPO DE DATOS QUE BRINDAN 


Esta forma de pregunta pide datos 
medibles y puede obtener una 
respuesta de cero. 


libros? 


TIPO DE PREGUNTA EJEMPLO TiPO DE DATO 
Dicotómica ¿Usarías los teléfonos móviles en el aula para Nominal 
Cualquier pregunta que ofrezca una o actividades dirigidas por el profesor? 
dos opciones. Si 

No 
De elección múltiple ¿Cómo sueles desplazarte a la escuela? Nominal 
Cualquier pregunta en la que estén A pie 
disponibles varias opciones. Se puede Coche 
estipular cuántas elecciones pueden Bicicleta 
hacerse si es más de una. Autobús 
Otros 
Por orden de prioridad En base a tu experiencia, por favor ordena por Ordinal 
Una pregunta planteada para que el preferencias los siguientes formatos de feedback 
encuestado muestre una preferencia del 1-4 de acuerdo a su impacto sobre el 
respecto a una lista de elecciones que aprendizaje del alumno. (En el puesto 1 junto al 
se le da. formato que tiene más impacto, el 2 junto al 
formato que le sigue en impacto, y así 
sucesivamente). Recuerda, dos formatos no 
pueden tener la misma puntuación. 
Comentarios escritos 
Verbal 
Calificación 
Comentario o pregunta a la que hay que 
responder, 
Categorizada Me sorprendió cuántos habían aprendido los Ordinal 
El tipo de pregunta más común es la alumnos en las clases de investigación que 
que le pide al encuestado que registre observé. 
su sensación o creencia en una escala. Muy de acuerdo 
Es importante que la escala no sea De acuerdo 
deliberadamente sesgada (por Ni de acuerdo ni en desacuerdo 
ejemplo, realmente muy de acuerdo, Muy en desacuerdo 
muy de acuerdo, de acuerdo, 
ligeramente de acuerdo, ni de acuerdo 
ni en desacuerdo). Además, se puede 
dar un número par de opciones para 
evitar una afirmación neutra. 
Datos de métrica ¿Cuántas horas dedicas cada día a subrayar Ratio 
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Una vez decidido el tipo de pregunta que se quiere usar, hay que construir 
las preguntas. Esta es tal vez una de las partes más difíciles del proceso, ya que es 
muy fácil redactar preguntas que puedan ser problemáticas en relación a su vali- 
dez y los sesgos. Algunos de los problemas más comunes a los que se enfrentan 
los investigadores son las preguntas capciosas y las preguntas dobles. 

Las preguntas capciosas son preguntas que fuerzan a una determinada res- 
puesta, por ejemplo: 


La formación te ha parecido: 


O Espectacular 
Excelente 

Muy buena 
Buena 

En general buena 


Es importante que las opciones brindadas cubran un espectro completo de 
respuestas potenciales y, cuando sea posible, es útil brindar una categoría de 
“Otros” en la que el encuestado pueda añadir su propia respuesta si las cate- 
gorías no cubren una gama completa de posibles respuestas. 


Otra forma de dirigir es el uso de redacciones persuasivas, por ejemplo: 


La mayoría de individuos afirma que se dedica demasiado tiempo a las re- 
uniones en una fípica semana escolar. ¿Estás de acuerdo en que se dedica 
demasiado tiempo a las reuniones? 

Si 

U No 


Las preguntas dobles son preguntas que contienen más de una pregunta, 
por ejemplo: 


¿Cuán satisfecho estás con tu sueldo y tu semana laboral? 


Muy satisfecho 

Satisfecho 

Ni satisfecho ni insatisfecho 
Insatisfecho 

Muy insatisfecho 


Este tipo de preguntas a menudo pueden identificarse porque incluyen el 
término “y”. Deben desparejarse y plantearse por separado. 

También es importante cuando se elabora un cuestionario asegurarse de que 
el formato no disuade a los participantes de formar parte del mismo. Una buena 
práctica al principio del cuestionario consiste en contar con una breve introduc- 
ción que formule los objetivos de la investigación y establezca las bases éticas 
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del estudio. Por ejemplo, debe dejarse claro que toda respuesta que se dé será 
confidencial y anónima, a menos que se acuerde otra cosa. También debe reiterar 
que el participante puede abandonar el proceso en cualquier momento, es decir, 
que cualquier participante puede decidir antes, durante o después de completar 
el cuestionario no participar en la investigación. De modo que si un individuo, 
una vez completado el cuestionario, pide que sea destruido, el investigador ten- 
drá que obedecer a sus deseos. 


Además, los cuestionarios de muestreo probabilístico suelenincluir un apar- 
tado inicial que plantea algunas preguntas demográficas básicas, tales como el 
curso, la edad, el sexo o la etnia, antes de pasar al corpus principal del cuestio- 
nario. Más allá del apartado introductorio, el cuestionario debe presentarse de 
un modo que sea claro y conciso, al tiempo que recoge los datos deseados. Los 
cuestionarios que son muy largos tienden a tener unas tasas de respuesta más 
bajas, ya que los participantes o bien los abandonan o bien los completan, pero 
prestan poca atención a las preguntas planteadas y a las respuestas que dan. 


Una vez guiado y completado el diseño final del cuestionario, la última deci- 
sión importante del investigador debe abordar la cuestión del modo de entrega. 
Tradicionalmente, los cuestionarios se rellenaban presencialmente o por correo. 
Sin embargo, con el advenimiento de Internet ahora hay muchas herramientas 
en línea para la realización de encuestas que pueden usarse para distribuir cues- 
tionarios de forma electrónica. En algunos casos, el modo de entrega es una elec- 
ción fácil —por ejemplo, si el cuestionario se está realizando dentro de una escuela 
puede ser que se haga durante las sesiones de tutoría o dentro del entorno de una 
determinada asignatura. Uno de las ventajas de completar el cuestionario presen- 
cialmente es que las tasas de respuesta a menudo son más altas que cuando se les 
pide a los individuos que los completen durante su tiempo libre. De todos modos, 
los cuestionarios en papel requieren de tiempo para trasladar los datos a un for- 
mato electrónico útil. Por el contrario, los cuestionarios por Internet pueden tener 
una tasa menor de respuesta, pero también tienen la ventaja clave de que los datos 
recogidos pueden en general descargarse y exportarse a alguna forma de base de 
datos para analizarlos estadísticamente de forma inmediata. 

En resumen, los diferentes modos de entrega tienen distintas ventajas y 
desventajas. En cualquier caso, sea cual sea la forma de entrega usada, de to- 
dos modos, un informe transparente y justo requiere que el investigador deje 
claro cuál fue la tasa de respuesta al cuestionario, de modo que el lector pueda 
valorar y emitir juicios acerca del grado en que el análisis e interpretación de 
los datos está legitimado. 


Entrevistas 
El proceso 


El propósito de las entrevistas es variado, pero en la mayoría de casos son un 
intento por captar en profundidad las opiniones, perspectivas y percepciones de 
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los participantes. Como sucede con otras técnicas de recogida de datos, la infor- 
mación debe registrarse de la manera más transparente y no sesgada posible. 


Cuando se evalúan diferentes planteamientos de entrevista, es útil consi- 
derar las maneras en que se le presentan las preguntas al encuestado. Estas 
pueden incluir: 


e Entrevistas estructuradas: Esta forma de entrevistar imita el planteamien- 
to de recogida de datos de los cuestionarios. Se plantean una serie de 
preguntas que requieren respuestas más largas o más cortas pero que 
no se desvían de la lista preestablecida. El entrevistador sencillamente 
lee en voz alta las preguntas y acepta las respuestas que se le dan sin 
buscar más pruebas. 


e Entrevistas semiestructuradas: El entrevistador tiene un conjunto de pre- 
guntas sobre el tema escogido que le gustaría plantear al encuestado. 
Sin embargo, cada pregunta se trata como un punto de partida para una 
discusión más amplia sobre ese aspecto en cuestión. Por lo tanto, una 
vez planteada la pregunta preestablecida, el entrevistador trata de usar 
preguntas extra, improvisadas para abrir y expandir el pensamiento y 
las percepciones del entrevistado. En consecuencia, aunque puede que 
el entrevistador llegue a la entrevista con seis o siete preguntas, por 
ejemplo, quizás termine planteando seis sesgos o siete preguntas suple- 
mentarias que surgen durante el transcurso de la entrevista. 


e Entrevistas no estructuradas: En las entrevistas no estructuradas el entre- 
vistador habla con el entrevistado sin más elementos, en general, que el 
área de interés identificada. Todas las preguntas se desarrollan median- 
te el diálogo entre el entrevistador y el entrevistado. 


Estos distintos planteamientos de la entrevista dependen del grado en que 
sea necesaria una estructura predeterminada para satisfacer los objetivos de 
la investigación. Una entrevista estructurada permitirá una comparación más 
directa entre las opiniones de los encuestados. Tanto las entrevistas semies- 
tructuradas como las no estructuradas pueden arrojar unas revelaciones más 
profundas de los encuestados en cuanto a las complejidades y la riqueza de 
los contextos y de las percepciones individuales; sin embargo, se hace más 
difícil asegurar que el entrevistador no introduce sesgos en el proceso, como 
se plantea a continuación. 


Las entrevistas pueden definirse de otras maneras además de por el grado 
en que las preguntas son prestablecidas o se desarrollan durante la misma. Por 
ejemplo, una forma de entrevistar es la llamada entrevista rememorada (stimulated 
recall interview), en la que el entrevistador y el entrevistado realizan la entrevista 
en relación a determinados utensilios o materiales de vídeo. Por ejemplo, si los 
alumnos han estado realizando una actividad durante una clase y el entrevista- 
dor les entrevista sencillamente preguntándoles qué han aprendido y cómo tra- 
taron de realizar la actividad, el resultado pueden ser respuestas muy generales. 
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Sin embargo, si el entrevistador y el alumno se sientan con los apuntes que el 
alumno escribió durante la actividad de aprendizaje, entonces las preguntas se 
pueden emplear para estimular su memoria sobre lo que hizo y cómo lo hizo. 
Este tipo de estimulación es todavía imperfecta, pero sin embargo permite una 
implicación más profunda con el proceso. Otros estímulos pueden incluir el uso 
de fotografías comentadas, materiales de vídeo o cualquier otro material que 
esté directamente vinculado con esa determinada área de interés. 


Otro planteamiento de la entrevista es el que se utiliza en investigación con 
historias de vida. Mientras que la entrevista rememorada tiende a hacer uso de 
procesos semiestructurados porque hay un foco directo en un área de interés 
relativamente reducida, la investigación con historias de vida es muy abierta 
y trata de dar al entrevistado el tiempo y el espacio necesarios para considerar 
y reflexionar sobre asuntos importantes de su historia personal. En este caso, 
no es insólito usar un planteamiento de entrevista no estructurada que pueda 
implicar varias entrevistas a lo largo de un periodo extenso de tiempo. La in- 
tención es concentrarse en un área de interés general sin cerrarse a la narrativa 
que surge a lo largo de las entrevistas. Aunque requiera una gran dosis de 
tiempo, este planteamiento puede resultar en un conjunto de narrativas muy 
rico que permita un análisis y un conocimiento profundos. 


La planificación para hacer las entrevistas 


Como sucede con cualquier técnica de recogida de datos, la entrevista de alta 
calidad es el resultado de una planificación y una reflexión detalladas antes de 
que empiece la recogida de datos. 

Es importante que las preguntas se generen en relación a los interrogan- 
tes de investigación que se hayan desarrollado para el estudio, de modo que 
exista una coherencia entre los objetivos del proyecto, las preguntas de inves- 
tigación y los datos recogidos en las entrevistas. En cualquier informe de una 
investigación basada en entrevistas, es esencial dar una lista completa de las 
preguntas de modo que el lector comprenda el foco del estudio. 


En términos de planificación de las preguntas, se dan muchos de los mis- 
mos obstáculos potenciales para entrevistar que los que hay para los cuestio- 
narios. Por lo tanto, el entrevistador debe asegurarse de que no usa preguntas 
capciosas o sesgadas (que den por sentado que el entrevistado tiene un deter- 
minado punto de vista) ni plantea preguntas complejas que requieran múlti- 
ples respuestas. Además, cuando se utilicen entrevistas semiestructuradas o 
no estructuradas, el entrevistador debe asegurarse de que, cualquiera de las 
preguntas suplementarias o no estructuradas, no están formuladas de modo 
que conduzcan al entrevistado en alguna dirección en particular. Esta es una 
habilidad difícil de dominar, pero es necesaria para asegurar que se obtengan 
datos de alta calidad. Asimismo, el entrevistador debe considerar su compotr- 
tamiento durante la entrevista. El lenguaje corporal, la sonrisa, cómo se inclina 
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hacia adelante, asentir con la cabeza y los gestos de las manos pueden resultar 
en el condicionamiento de las respuestas del entrevistado, de modo que el en- 
trevistador debe ser tan neutral como sea posible durante la entrevista. 


Entrevistar es un proceso intenso, de modo que es extremadamente im- 
portante dedicar tiempo tanto a preparar la entrevista como a realizarla. En 
primer lugar, es una buena práctica ética pedirle al entrevistado, al principio 
de la entrevista, si aún desea tomar parte de la investigación en vez de limi- 
tarse a dar por sentado que se mantiene el consentimiento informado previo. 
Esto también le da al entrevistador la oportunidad de reiterar el foco de la 
investigación. Ese momento es de primordial importancia que el entrevistador 
le pregunte al entrevistado si le parece bien que grabe la entrevista del modo 
que tenga pensado. Una manera de recoger datos de las entrevistas es tomar 
apuntes mientras el entrevistado habla, anotando los temas principales e ideas 
clave, pero esto generalmente impide que el entrevistador recoja citas literales 
que pueden ser una importante fuente de evidencia dentro de los proyectos 
de investigación cualitativa. Por tanto, ahora es más común que los investiga- 
dores graben las entrevistas usando un grabador digital de voz o un teléfono 
móvil. Esto posibilita la creación de transcripciones íntegras para la fase de 
análisis e interpretación, aunque esto no carece de sus propios problemas. 


Los investigadores son responsables del cuidado del entrevistado, espe- 
cialmente en términos de su anonimato y confidencialidad. Por tanto, cuando 
se haya grabado a los entrevistados es muy importante que se guarden las 
grabaciones en un lugar seguro, como un disco protegido con una contraseña 
o un archivo encriptado, para asegurarse de que nadie más tiene acceso a los 
datos originales. Una vez que el investigador sepa que los archivos están a 
buen recaudo y en un lugar encriptado, hay que borrar cualquier archivo del 
teléfono móvil o de la grabadora digital de voz para asegurarse de que nadie 
pueda acceder a los mismos. 


El investigador entonces transcribirá la grabación para producir un guion 
escrito de la entrevista. Este es un proceso que requiere mucho tiempo, pero 
es importante por dos principales razones. En primer lugar, una transcripción 
por escrito puede ser codificada para el análisis y la interpretación de datos 
(véase Capítulo 7); esto, a su vez, facilita la interacción de alta calidad con los 
mismos. En segundo lugar, y cosa más importante aún, la creación de una 
transcripción significa que el investigador puede mandar un documento escri- 
to de la entrevista al entrevistado y preguntarle si está satisfecho y considera 
que esta representa una representación precisa y justa de su conversación. Este 
proceso ético también añade validez a los datos. 


La observación 


La observación es un planteamiento de investigación con una larga historia, 
aunque no debe ser confundido con el uso más reciente de la observación para 
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la evaluación del profesorado. La observación puede aportar un conjunto de 
datos muy rico y útil dentro de los proyectos de investigación, pero debe pla- 
nearse y ejecutarse con mucho cuidado. Se usa con mayor frecuencia junto a 
otras técnicas de recogida de datos que en solitario, ya que contribuye a trian- 
gular otros conjuntos de datos obtenidos a partir de proyectos de investigación 
basados en el aula. La triangulación (explicada en más detalle en el Capítulo 5) 
es un proceso en el que los datos obtenidos por medio de diferentes técnicas de 
recogida se comparan para aseverar si existen rasgos o temas comunes. Hay 
muchas maneras diferentes de categorizar las observaciones y hay que consi- 
derar cuál es la más apropiada dentro de cada contexto en particular. 


Una manera de considerar planteamientos alternativos a la observación es 
pensar en la forma en que se recogen los datos. Las dos opciones principales son: 


e Observación estructurada. Esta forma de observación a menudo hace uso 
de una plantilla de recogida estructurada de datos que le permite al 
observador “contar” el número de casos que se dan de determinados 
procesos que están bajo su consideración. Por ejemplo, la observación 
de aula puede centrarse en registrar quién responde a determinadas 
preguntas y cuán a menudo lo hacen. Esto puede revelar patrones den- 
tro del aula, tales como dónde se sienta la gente que está más impli- 
cada en los debates: ¿se distribuyen por el aula, o el profesor tiende 
solo a escoger alumnos de una determinada zona? Un famoso ejemplo 
de observación estructurada dentro de un entorno de aula proviene de 
Rowe (1986), quien midió el tiempo que se les daba a los alumnos para 
responder a preguntas planteadas por los profesores. El estudio sugería 
que los tiempos de respuesta típicos rara vez excedían 1,5 segundos, 
pero que esperar 3 segundos antes de obtener una respuesta conducía 
a unas respuestas más largas y rigurosas por parte de los alumnos. Las 
observaciones estructuradas brindan con frecuencia datos cuantitativos 
que les dan a los investigadores la oportunidad de comparar datos de 
varias clases aunque una de las preocupaciones en este caso es hasta 
qué punto se pueden analizar de forma consistente las actividades, es- 
pecialmente por parte de distintos observadores. 


+ Observación no estructurada. Esta forma de observación se centra en que 
un observador toma notas durante el curso de una actividad que se está 
observando. En consecuencia, los datos que se recogen tienden a ser de 
naturaleza predominantemente cualitativa y de percepción en su for- 
ma. Este tipo de observaciones normalmente se realizarán con un deter- 
minado foco en mente, a menudo por medio del uso de un conjunto de 
preguntas que le aportan a las notas un marco de trabajo. Los datos re- 
cogidos, por tanto, se dan en forma de reflexiones escritas e impresiones 
de lo que el observador ha visto. Esto puede ser extremadamente útil 
si el foco se considera y se planea cuidadosamente, pero a veces se ha 
criticado que este tipo de observación puede implicar sesgos del obser- 
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vador. El uso de otras técnicas de recogida de datos puede ser valioso 
para ayudar a triangular los datos recogidos a partir de observaciones 
no estructuradas y así darle al relato escrito un mayor grado de validez. 


Otra manera de categorizar las observaciones es considerar hasta qué pun- 
to el observador interacciona con quienes están siendo observados. Existen 
tres acercamientos clave: 


Desapercibido: El observador no tiene interacción con quienes están siendo 
observados; trata de situarse dentro del entorno de tal manera que su 
presencia pase tan desapercibida como sea posible. Esto al principio pue- 
de ser muy difícil, pero si las observaciones dentro de un determinado 
contexto se realizan a lo largo de un periodo de tiempo, el grupo que es 
observado a menudo se acaba acostumbrando a la presencia del observa- 
dor y por tanto sus observaciones se vuelven menos apercibidas. 


Reactivo: Quienes son observados son informados de la observación y 
su foco, pero no se busca en exceso el contacto directo entre el observa- 
dor y el grupo. Sin embargo, puede darse cierto nivel de interacción si 
se cree que contribuirá a la comprensión de las actividades o de los pro- 
cesos que están siendo observados. Por ejemplo, el observador puede 
unirse a un grupo de alumnos que están trabajando en una actividad de 
interés y preguntarles qué están haciendo como una manera de mejorar 
el detalle y la precisión de sus notas. 


Participante: Este acercamiento se usa a menudo si la investigación tiene 
lugar durante un largo periodo de tiempo. En este caso, el observador 
de hecho es un miembro activo del grupo y cumple dos roles, el pri- 
mero es el de miembro del grupo y el segundo el de observador de las 
actividades que tienen lugar. Se hace un uso ampliado de los apuntes y 
notas de campo, en los que el investigador redacta relatos reflexivos de 
lo que ha observado y de sus experiencias dentro del grupo a lo largo 
del tiempo, que son separados de la observación misma. 


La observación participante se utiliza particularmente dentro de los estu- 
dios etnográficos. La etnografía es una metodología de investigación en 
la que el investigador se convierte en miembro del grupo, con quien tra- 
baja durante un periodo prolongado de tiempo, a veces incluso durante 
meses o años. Las bases filosóficas del planteamiento es que la dedicación 
de largos periodos de tiempo inmersos dentro de un grupo, hace que 
pueda recogerse y analizarse una “abundante descripción” del entorno, 
de los grupos y sus procesos. Un ejemplo de cómo puede operar esto 
dentro del aula sería el caso del observador que actúa como asistente del 
profesor, al tiempo que investiga un determinado asunto dentro del aula. 
Esto obviamente empieza a presentar ciertas preocupaciones éticas en 
materia de asuntos tales como el consentimiento informado; además la 
investigación puede requerir de mucho tiempo para completarse. 
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Al considerar los diferentes planteamientos de la observación que se aca- 
ban de esbozar, es obvio que se necesita una planificación muy cuidadosa que 
incluya la introducción del observador al grupo, su rol dentro del entorno, las 
decisiones sobre el foco para la recogida de datos y los medios usados para el 
registro análisis e interpretación de datos. Cuando se utilizan observaciones 
estructuradas, el investigador debe considerar el tipo y formato de datos que 
hay que recoger. 


También hay que considerar cuidadosamente las restricciones. Como se 
sugirió anteriormente, la introducción de un individuo en un aula puede al- 
terar las dinámicas del grupo. Ese tipo de disrupción puede disminuir con el 
tiempo, ya que el grupo que está siendo observado se va acostumbrando al 
observador, pero esto siempre debe tenerse en mente mientras avanza cual- 
quier análisis o interpretación de datos. Además, hay que considerar ciertas 
cuestiones éticas, incluyendo el consentimiento informado, el anonimato y la 
confidencialidad, pero también en términos de cómo se recogen los datos du- 
rante el transcurso de la observación. El vídeo puede ser extremadamente útil 
para permitirle al observador revisitar los apuntes que ha hecho durante una 
observación, pero obviamente hay cuestiones a considerar tales como la pro- 
tección y el consentimiento del niño. 


Finalmente, las observaciones, particularmente aquellas que no están es- 
tructuradas o tienen un enfoque participante, pueden ser de naturaleza muy 
parcial —las notas de observación o de campo brindan una perspectiva perso- 
nal sobre la actividad y el grupo que está siendo observado. Esta es la razón 
por la cual las observaciones pueden ser muy útiles cuando se las triangula 
con otras fuentes de datos, en vez de usarlas en solitario. 

Si se toman en consideración estas limitaciones, la observación puede ser 
muy valiosa a la hora de ayudar a los investigadores a comprender y reflexio- 
nar sobre la determinada actividad o proceso que se esté investigando. 


Métodos visuales 


Los métodos visuales son un enfoque más reciente en la investigación edu- 
cativa. Cubren una amplia gama de actividades potenciales y pueden ser úti- 
les de muchas maneras, incluyendo el hecho de que permiten estímulos para 
otras técnicas de recogida de datos como la entrevista, y brindan un medio útil 
para unos planteamientos más participativos de la investigación. Aunque este 
área de recogida de datos se ha desarrollado recientemente, existe una amplia 
literatura de investigación al respecto, de modo que lo que sigue es solo un 
comentario superficial respecto a algunas de las posibilidades de esta área. 


Dibujos 


Los dibujos pueden usarse para contribuir a captar las percepciones u opinio- 
nes de las personas sobre un amplio abanico de temas. Pedir a los participantes 


O narcea, s. a. de ediciones 


102 Investigar en educación 


que dibujen su interpretación de un determinado asunto puede permitirles co- 
municar una profunda gama de ideas que no siempre es posible en un formato 
escrito, particularmente cuando los encuestados son más jóvenes o tienen unas 
habilidades de escritura limitadas. 


Un ejemplo es un estudio que usó dibujos para recoger las percepciones de 
los niños respecto a los científicos. Samaras, Bonoti y Christidou (2012), pidie- 
ron a 110 niños y niñas griegos de 9-11 años que dibujaran a un científico/a en 
su lugar de trabajo. Después se entrevistó a una muestra de 30 niños usando 
un formato semiestructurado. Los dibujos mostraron en general una visión 
cliché de los científicos, pero a partir de las entrevistas surgió una visión más 
positiva y menos estereotipada. Los dibujos actuaron como un estímulo positi- 
vo para la discusión que probablemente hubiera sido mucho menos detallada 
si se hubieran usado solo las entrevistas. 


Fotografías 


Como con los dibujos, las fotografías pueden actuar como una base útil para el 
desarrollo de las entrevistas. Entregarles a los participantes una cámara y pe- 
dirles que tomen fotos de determinadas localizaciones —por ejemplo, localiza- 
ciones del entorno escolar en las que se sienten vulnerables o seguros— puede 
usarse como punto de partida para investigar asuntos relacionados con dichas 
localizaciones. Una vez se hayan impreso las fotografías, pueden pegarse en 
álbumes y que los participantes escriban sobre ellas. A continuación, puede 
establecerse un debate acerca de cómo son las cosas en el presente y cómo de- 
berían mejorarse en el futuro. 


Video participativo 


Dada la creciente disponibilidad del equipamiento de grabación de video, 
como los teléfonos móviles, ahora es posible pedirles a los participantes que 
creen videos sobre un determinado tema. La ventaja de este tipo de plantea- 
miento es que no solo les permite a los participantes captar material visual, 
sino que también les posibilita crear narraciones vinculadas a los datos vi- 
suales mientras se recogen. Los vídeos pueden ser periodísticos, reflexivos o 
incluso semi-ficticios; en ellos puede pedirse a los individuos o grupos que 
representen determinados asuntos en torno al foco de la investigación. Los 
videos resultantes es probable que constituyan ricas fuentes de datos, que 
después podrán usarse como punto de partida para entrevistas rememoradas 
(stimulated recall interviews) o como una forma de desarrollar perspectivas en 
profundidad o clarificar los asuntos que se abordan. 

En todos los casos anteriores, es importante considerar cuidadosamente 
las cuestiones éticas. Los participantes, especialmente niños, suelen tener un 
mayor grado de libertad a la hora de decidir el foco de la recogida de datos, 
que en el caso del uso de otras técnicas de recogida. Esto lleva a los partici- 
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pantes a estar en el centro de las decisiones con respecto a la evidencia que 
plasman. Siempre hay cierto malabarismo entre darle al niño voz dentro del 
proceso de investigación y estar alerta del potencial para desvelar cuestiones 
que subyacen a la protección de los menores. 


Esta es la razón por la que hay que prestarle toda nuestra atención al modo 
en que se conduce la investigación y las instrucciones que se comparten con 
los participantes. Sin embargo, la recogida de datos visuales puede ofrecer un 
estilo de percepciones y una comprensión extremadamente rica, además de ser 
una corriente muy positiva y útil dentro de la investigación educativa. 


La mejor manera de ganar destreza en la realización de los aspectos prác- 
ticos de la investigación es dedicar tiempo suficiente a la comprensión y pla- 
nificación de la recogida de datos antes de emprender el trabajo. La verdadera 
destreza proviene del uso de los datos recogidos, reflexionando cada vez en 
lo que ha ido bien y lo que no. Por esta razón, puede ser extremadamente útil 
llevar un diario durante el transcurso del proyecto de investigación, de modo 
que puedan registrarse todos los pensamientos, problemas y logros, y usarlos 
como parte de un proceso reflexivo. Además, cuando se hayan producido pro- 
blemas con la recogida de datos, es importante ser transparentes al comunicar 
este tipo de dificultades en cualquier relato por escrito. 
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Reflexionar sobre los datos 


? En este capítulo desarrollamos dos aspectos importantes al reflexionar en 
torno a los datos. En primer lugar, destacamos algunas ideas que conciernen 
a su validez y al grado en que estos pueden considerarse generalizables (es 
decir, en qué grado los resultados pueden traducirse en múltiples contextos). 
Estas consideraciones son importantes, pues si queremos dotar de sentido 
y comprender el mundo que nos rodea, debemos pensar en cómo podemos 
asegurar que los datos que recogemos sean válidos y fiables. En segundo lu- 
gar, introduciremos algunas técnicas básicas para analizar sistemáticamente 
y dotar de sentido los datos recogidos, ayudando a los investigadores a es- 
bozar patrones y explicaciones. Lo que ofrecemos aquí es una simple intro- 
ducción para capacitar a quienes son nuevos en la investigación para que 
empiecen a comprender algunos de los enfoques y marcos de trabajo que se 
usan cuando pensamos en los datos. Un buen análisis es crucial para brindar 
explicaciones e interpretaciones válidas de los datos, y no hay que hacerlo 
apresuradamente. Tratar de completar este elemento de la investigación rá- 
pidamente puede llevar a imprecisiones o sesgos en la interpretación, lo que 
afectará a la utilidad de la investigación. Si decidimos escribir un informe 
resumiendo la investigación, también deberemos describir cómo se realizó 
o el análisis de esos datos. 


VALIDEZ Y FIABILIDAD 


La validez es definida por Wellington (2000: 201) como “el grado en que un 
método, un test o una herramienta de investigación mide lo que se supone 


O narcea, s. a. de ediciones 


106 Investigar en educación 


que tiene que medir”. Por tanto, la validez se centra en hasta qué punto los 
métodos pueden considerarse como algo fiable y preciso dentro del contexto 
de la investigación en la que se usan. Debemos pensar en la validez en térmi- 
nos cómo en que las afirmaciones que se hacen en un trabajo de investigación 
están vinculadas a los métodos de investigación que se han usado. 


Como hemos explicado previamente, hay muchas tradiciones de inves- 
tigación distintas dentro de la educación, y en consecuencia la validez se ha 
entendido de diversas maneras en relación al vínculo entre afirmaciones y 
métodos. Como sucede con buena parte de los métodos de investigación, hay 
todo un conjunto de diferentes maneras de analizar la validez de un estudio y 
los ejemplos ofrecidos aquí representan solo una selección de algunos de los 
planteamientos más comunes. 


La investigación que adopta fundamentalmente un planteamiento positi- 
vista a menudo asociado con proyectos de investigación cuantitativos a gran 
escala— usa varias afirmaciones específicas de validez, que incluyen la validez 
interna y externa. 


e La validez interna se centra en la relación entre las variables observa- 
da; si un proyecto de investigación solo trata de demostrar el grado de 
correlación entre dos variables, entonces la validez interna no es nece- 
sariamente un problema. Sin embargo, cuando se hacen afirmaciones 
sobre causa y efecto entonces la validez interna adquiere importancia. 
Los factores que pueden conducir a problemas de validez comprenden 
problemas de temporalidad, esto es, que la causa debe preceder, sin 
ambigiedades, al efecto. Si esto no puede determinarse, entonces la 
relación causal se vuelve como mínimo ambigua. Los efectos observa- 
cionales pueden también ser importantes, ya que el acto de observar 
puede cambiar, por sí mismo, el fenómeno que está siendo medido. Fi- 
nalmente, puede haber problemas en cuanto a los grupos usados en 
la investigación, que tienen que ver con la selección; si no existe una 
verdadera aleatoriedad a la hora de asignar a los individuos a los gru- 
pos de control y experimentales, entonces puede que los resultados no 
sean verdaderamente comparables. Además, los individuos o grupos 
que abandonan durante un estudio pueden de igual forma alterar la 
verdadera aleatoriedad y la naturaleza comparable de los grupos, lo 
que de nuevo pone en cuestión la validez del estudio. Estos problemas 
de validez están inherentemente vinculados con la investigación causal, 
tales como los experimentos y las pruebas de control aleatorias. 


e La validez externa es esencialmente una manera diferente de considerar 
la noción de ser generalizable. En este caso, lo que se considera es el 
grado en que los resultados de la investigación pueden generalizarse 
más allá del contexto específico en que tuvieron lugar. Si se replica la in- 
vestigación en otra parte, o es un estudio replicado que esté producien- 
do unos resultados similares (o los mismos) que se obtuvieron en otra 
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parte, esto le añade validez externa al proceso de investigación y a sus 
resultados. Sin embargo, dentro de los contextos educativos es extrema- 
damente difícil replicar estudios, debido a las características dinámicas 
y a menudo complejas de los procesos que se investigan. 


Cuando se diseña una investigación experimental es importante tener en 
cuenta estos problemas para asegurar que la investigación sea tan válida como 
sea posible, y cuando surjan problemas (por ejemplo, que los grupos abando- 
nen la investigación durante la intervención) dichos defectos deben comuni- 
carse plenamente. Por tanto, cuando se leen informes de pruebas de control 
experimentales o aleatorias, el lector debe tener siempre en mente las cues- 
tiones relacionadas con la validez cuando considere el grado en que se puede 
confiar en los resultados y conclusiones que se presentan. 


La validez interna y externa están relacionadas con problemas con el mues- 
treo y el análisis cuantitativo. Obviamente, esta forma de escrutinio no se tra- 
duce en estudios de investigación cualitativos más pequeños, de modo que se 
han desarrollado muchas herramientas de validez para analizar y demostrar 
el vínculo entre el proceso de investigación y los hallazgos. El hincapié aquí se 
pone más en los problemas de credibilidad, de fiabilidad y de comunicación 
honesta. 


Dado que mucha de la investigación cualitativa es a pequeña escala y con- 
textualizada, se tiende a usar la validez acumulativa. Esta se centra en los resul- 
tados de un trabajo de investigación en comparación con otros trabajos de in- 
vestigación parecidos para aseverar si los patrones y factores demuestran simi- 
litudes. Un acercamiento que se ha desarrollado recientemente para contribuir 
a esta forma de análisis sistemático meta-nivel es la “síntesis de investigación 
cualitativa” (Major y Savin-Baden, 2010), que se centra en un detallado escruti- 
nio a lo largo de varios estudios cualitativos para resumir y generalizar dentro 
de una determinada área de interés investigador. Tales planteamientos pueden 
llevar a un mayor nivel de fiabilidad dentro de la investigación que se esté 
considerando, y por tanto pueden resultar en un mayor nivel de credibilidad. 


La credibilidad puede también fortalecerse por medio de un proceso co- 
nocido como validez comunicativa. En este caso, los investigadores cualitativos 
mandan las transcripciones de las entrevistas a los participantes para asegu- 
rarse de que estén satisfechos con la precisa representación de la conversación. 
Además, cuando sea posible, también se mandarán los informes de investiga- 
ción completados a los participantes de modo que puedan comentar hasta qué 
punto sienten que se han reflejado de modo preciso sus propias opiniones. Por 
medio de este tipo de comunicación con los participantes, los investigadores 
tienen mayores oportunidades de asegurarse de que sus informes reflejan con 
precisión las opiniones de los implicados. 


La validez también está vinculada con la noción de fiabilidad. La fiabilidad 
se centra en el grado en que cualquier planteamiento de investigación deter- 
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minado puede usarse por parte de otros investigadores independientes y, aun 
así, obtener los mismos resultados. Sin embargo, esta cuestión puede ser pro- 
blemática, ya que da por sentado que siempre se pueden obtener los mismos 
resultados aplicando una misma metodología. Aunque se espera que ese sea 
el caso en entornos centrados, controlados y experimentales, la complejidad e 
idiosincrasia de los contextos educativos puede significar que los resultados 
difieran naturalmente. Es particularmente problemático en la investigación a 
escala más pequeña, donde el contexto específico (o los elementos únicos den- 
tro de dicho contexto) es la razón para conducir la investigación. Por tanto, no 
es inesperado que los resultados varíen entre contextos. Este es uno de los pro- 
blemas potenciales que pueden producirse con el argumento de que la réplica 
de resultados dentro de la investigación educativa sea el “estándar de oro”. 
Las aulas no son laboratorios. La fiabilidad es aun así importante, pero debe 
centrarse en el proceso de investigación en vez de en los resultados obtenidos. 

En otras palabras, la fiabilidad se centra en el grado en que los métodos de 
investigación usados en un proyecto se comunican explícita y de forma trans- 
parente, y hasta qué punto este informe posibilitaría a otro grupo usar con 
fiabilidad el mismo conjunto de herramientas. Por tanto, es más probable que 
la réplica en investigación educativa se dé en términos de un uso preciso del 
diseño de investigación y no en la producción de unos resultados idénticos. 

Los asuntos de la validez y la fiabilidad siempre deben estar presentes en 
la mente del lector mientras se implica con cualquier investigación que lea o, 
de hecho, cuando cree su propia investigación a pequeña escala. El informe 
siempre debe dejar claro dónde se han producido problemas que puedan tener 
un impacto en la validez y/o fiabilidad de la investigación. 

En lo que queda de capítulo, introduciremos algunos planteamientos bá- 
sicos del análisis de datos; esta es en, muchos aspectos, la parte más difícil de 
realizar una investigación ya que es aquí donde el investigador debe tomar 
decisiones que conciernen a la “narrativa” que emergerá a partir delos datos 
recogidos. En investigación a pequeña escala suele ser relativamente fácil 
recoger los datos; el trabajo realmente duro se halla en el análisis e interpre- 
tación de los mismos. Dividiremos el proceso en algunos de los enfoques bá- 
sicos del análisis de datos cuantitativos y después de los datos cualitativos. 


ANÁLISIS CUANTITATIVO DE DATOS 


El análisis cuantitativo de datos generalmente descansa sobre técnicas ba- 
sadas en estadística. Estas comprenden un espectro completo de enfoques que 
van desde la simple estadística descriptiva hasta complejas manipulaciones 
estadísticas multivariadas. A continuación, destacamos algunos de los proble- 
mas básicos implicados antes de considerar otros materiales que pueden ayu- 
dar a desarrollar el trabajo en esta área. 
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Tipos de datos cuantitativos 


Si consultas la Tabla 6.1 (p. 95), verás que los varios tipos de preguntas que 
se usan dentro de los cuestionarios se identifican con uno de los cuatro tipos 
de datos: nominales, ordinales, de intervalo y de ratio o proporción. Estas categorías 
caracterizan diferentes tipos de variables (esto es, diferentes tipos de datos). 
Es importante que la categoría de datos que se use esté identificada correcta- 
mente ya que tiene una relevancia significativa para los tipos de manipulación 
estadística que pueden usarse cuando se analicen. 


e Los datos nominales se usan para etiquetar variables como el género o 
preguntas de sí/no. Con este tipo de datos poca manipulación estadísti- 
ca puede hacerse, pero a menudo es importante en términos de identifi- 
cación de subgrupos dentro de una muestra o en tanto que información 
demográfica de partida que ayude a caracterizar el contexto del proyec- 
to de investigación. 


e Los datos ordinales se caracterizan por la significación que tiene el orden 
de los mismos, más que en la diferencia entre valores. Por ejemplo, pue- 
des preguntar a un grupo de profesores cuán útil les pareció una sesión 
de formación en una escala del 1 (pobre) al 5 (excelente). Una puntua- 
ción de 5 significa que la formación fue mejor que una puntuación de 
4, y esta a su vez es mejor que una puntuación de 3. Sin embargo, la 
diferencia entre 4 y 3 puede ser menor a la diferencia entre 4 y 5, ya que 
algunos individuos rara vez darán una nota máxima porque asumen 
que siempre se puede mejorar. Por tanto, el valor simplemente expresa 
un orden y no indica necesariamente una escala consistente, diferen- 
cial. Esta es la razón por la que las escalas de puntuación brindan datos 
ordinales, un aspecto interesante cuando se considere a continuación el 
potencial para las manipulaciones estadísticas. 

+ Los datos de intervalo son aquellos datos en los que la diferencia entre 
dos valores sí tiene significado —por ejemplo, la diferencia de altura en- 
tre 110 cm y 100 cm es lo mismo que entre 60 cm y 50 cm. 

e Los datos de ratio o de proporción tienen las mismas propiedades que los da- 
tos de intervalo, pero además tienen una definición clara del cero que 
significa que no puede existir nada de esa variable. Las notas de examen 
brindan un buen ejemplo de datos de ratio, dado que es posible que una 
persona saque un cero en un examen. 


Diferentes tipos de datos permiten usar diferentes estadísticas descriptivas 
cuando se analizan, se describen y se interpretan datos cuantitativos. Con fre- 
cuencia, los datos se analizarán para tener la idea del promedio, o tendencia 
central, así como del grado en que los datos se extienden partiendo de ese 
promedio. En la Tabla 7.1 aparece un breve resumen de la relación entre tipos 
de datos y manipulaciones descriptivas y estadísticas simples. 
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Tabla 7.1. LA RELACIÓN ENTRE TIPOS DE DATOS Y MANIPULACIÓN 
ESTADÍSTICA SIMPLE 
NoMINAL ORDINAL | INTERVALO ON 
Frecuencia de distribución X XK X X 
Mediana, rango intercuartílico X X Xx 
Promedio, desviación estándar X X 


La tabla muestra que el tipo de datos produce un impacto en la manipula- 
ción estadística que será posible (esto se amplía a continuación en el epígrafe: 
Ejemplo de funcionamiento). Los datos nominales permiten poco más que un 
cálculo de la frecuencia de distribución (es decir, cuán a menudo se escoge una 
determinada categoría). Esto significa que los datos nominales pueden dar 
cierta idea de la tendencia central por medio de la identificación de la moda 
(es decir, la categoría que se escoge con más frecuencia). Los datos ordinales 
también permiten calcular frecuencias de distribución, pero además permi- 
ten el cálculo del valor promedio como medida de tendencia central. También 
puede dar alguna idea de la extensión de los datos por medio del cálculo del 
rango intercuartílico. 


Los datos de intervalo y de ratio o proporción pueden manipularse de la 
misma manera que los datos nominales y los ordinales para dar la frecuencia 
de las distribuciones y los datos del rango promedio /intercuartílico. Sea como 
sea, este tipo de datos brindan los valores de la desviación promedio (el cálcu- 
lo de la tendencia central o media) y estándar (el cálculo de la extensión), que 
son mucho más precisos en la definición de la tendencia central y la extensión 
en conjuntos de datos de lo que lo son las medianas y los rangos intercuar- 
tílicos. Más adelante brindamos un ejemplo de funcionamiento de cálculos 
simples descriptivos y estadísticos en relación a diferentes tipos de datos y 
técnicas estadísticas. 

Un debate que rodea a los cálculos estadísticos y con el que puede que te 
hayas encontrado es el relacionado con la definición de los datos de una escala 
de valoración. En el Capítulo 6, se identificaban las escalas de valoración como 
proveedoras de datos ordinales. Sin embargo, hay un debate en marcha en 
torno a si el valor de las diferencias entre los pasos de una escala de valores 
son consistentes o no. 

En el ejemplo anterior en relación a la calidad de una sesión de forma- 
ción, hay quien argumentaría que hay un intervalo consistente entre los va- 
lores de 1 a 5, mientras que otros aducirían que no es así. Esto es importante, 
dado que algunas investigaciones presentan estadísticas descriptivas simples 
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en relación a escalas de valoración usando la desviación estándar. Esto solo 
puede hacerse si se parte de la idea de que los intervalos entre los puntos de 
una escala de valoración son en cierto modo equidistantes. Sin embargo, dado 
que no podemos estar seguros de que todos los encuestados comprenden y 
experimentan la escala de este modo, creemos que las escalas de valoración 
deben analizarse como datos ordinales, y por tanto deben presentar solo datos 
promedio y rangos intercuartílicos. 


La introducción a los datos cuantitativos que se da aquí solo cubre algunas 
de las manipulaciones estadísticas más básicas que pueden realizarse sobre 
los datos cuantitativos, particularmente de cuestionarios. Si esta es un área de 
interés que te gustaría desarrollar, es importante que dediques tiempo a com- 
prender detalladamente tanto las técnicas de recogida de datos como las técni- 
cas estadísticas asociadas a las mismas, cosa que excede el alcance de este libro. 


Ejemplo de funcionamiento de algunas estadísticas descriptivas básicas 


La tabla 7.2 ilustra parte de un hipotético conjunto de datos de registro respec- 
toa las características del alumno, las percepciones de su aprendizaje y el logro 
a lo largo de tres módulos de un curso. El primer paso al analizar este tipo de 
datos es identificar, para cada columna, qué tipo de datos se está presentando. 


e Género y curso. Los datos recogidos para género y curso (véase Tabla 
7.3) son datos nominales, ya que las elecciones hechas por los encuesta- 
dos están relacionadas con escoger una categoría. Por tanto, el análisis 
de estos datos permite la creación de distribuciones de frecuencia. En 
este caso, esto implica contar el número de varones y mujeres que han 
respondido al cuestionario, además del número en cada curso, lo cual 
resulta en el siguiente análisis simple. Sin embargo, en términos de es- 
tadísticas descriptivas simples, esto es todo lo que podemos hacer en el 
análisis de los datos producidos. 


e. Percepciones sobre el aprendizaje y el curso. Las siguientes tres columnas de 
datos han sido captados usando una escala de valoración. Por lo tanto, los 
datos son ordinales y, como tales, pueden brindar datos de distribución 
de frecuencias. También permite calcular la mediana y el rango intercuar- 
tílico para identificar tanto una tendencia central, o corriente, partiendo 
de los datos, como el grado de dispersión. Para calcular la mediana, los 
datos deben presentarse en orden, yendo desde el valor más bajo hasta 
el más alto. Para la pregunta que plantea cuán seguros están los alum- 
nos de su aprendizaje, ello resultaría en la siguiente línea de números: 
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Tabla 7.3. RESUMEN DE DATOS 
Género CURSO DE PERTENENCIA 
Mujeres 9 Empresariales 5 
Hombres 6 Educación 3 
Inglés 7 


El valor de la mediana es simplemente el valor de en medio dentro del 
conjunto de datos. Dado que hay 15 números, el valor promedio es el octavo 
valor en la línea (identificado por la flecha). Si ha habido 14 números en el con- 
junto de datos, entonces el punto promedio caería entre los números séptimo y 
octavo. Por tanto, para calcular el valor promedio donde el conjunto de datos 
tiene un número par de valores, se suman los dos números de cada lado del 
punto medio y se dividen entre 2. En este ejemplo en concreto el valor de la 
mediana es 2. 


Para comprender cuán extendido está el conjunto de datos, hay dos medi- 
das potenciales. La primera es el rango o proporción, que es simplemente la 
diferencia entre los valores del número más bajo y el más alto del conjunto de 
datos. Por tanto, el rango en este ejemplo es 5-1 =4. 

Por otra parte, si imaginamos que la línea de datos se divide en cuatro par- 
tes iguales, entonces podremos calcular el rango intercuartílico (1QR por sus 
siglas en inglés); basta con indicar los tres números que dividen estas cuatro 
partes (uno de los cuales coincidirá con la mediana). El IOR es la diferencia 
entre el menor de estos números y el mayor. 

Al igual que para hallar la mediana, si el número de datos es par, hacemos 
la media de los dos datos situados en la mitad y el resultado será el número 
que buscamos. 


Por tanto, en este caso, para calcular el rango intercuartílico, los datos se 
agrupan de la siguiente manera: 
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Q1 Q3 


En este conjunto de datos Q1 es igual a 1 y Q3 es igual a 3. El rango inter- 
cuartílico tiene el valor de Q3-Q1, que en este caso es 3 — 1 = 2. De modo que, 
para este conjunto de datos concreto, la mediana es 2, y el rango intercuartílico 
es 2. Esto se usa para dar cierta idea del grado de dispersión de los datos con 
respecto a la mediana. Cuanto mayor es el valor del IOR, más dispersos están 
los datos alrededor de la mediana. 
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Para estas preguntas de escala de valoración, los conjuntos de datos brin- 
dan la estadística que figura en la tabla 7.4. 


Tabla 7.4, ESTADÍSTICAS DE LA MEDIANA Y EL RANGO 
INTERCUARTIÍLICO RESPECTO A LAS PERCEPCIONES DEL APRENDIZAJE 
MEDIANA IQR 
Me siento seguro de mi aprendizaje 2 2 
Disfruto de mi curso 2 1 
Mis tutores hacen que el aprendizaje sea interesante 2 2 


Estas estadísticas resumen muestran que la mediana es la misma para las 
tres preguntas, pero que las respuestas están ligeramente más dispersas en la 
primera y en la tercera preguntas que en la segunda. 


e Logro en los módulos. Las tres columnas finales en el conjunto de datos 
(véase tabla 7.2) son resúmenes del logro en los tres módulos. Estos con- 
juntos de datos son datos de ratio o proporción porque es posible sacar 
un cero en un test. Por tanto, pueden analizarse usando media y la des- 
viación estándar como medidas de la tendencia central y la dispersión 
de los datos. La media se calcula sumando todos los valores y dividién- 
dolos por el número de valores de referencia, de modo que para el mó- 
dulo 1 (Tabla 7.2) el promedio se sacará mediante el siguiente cálculo: 


(53 +65+76+52+73+48+68+79+73 + 
51+65+82+62 +72 + 42) /15 = 64 


Por tanto, la media de logro en el módulo 1 es de 64. Si queremos tener 
una idea del grado de dispersión de este valor entonces podemos calcular la 
desviación estándar: cuanto más grande sea el número, mayor dispersión de 
los valores, alejados de la media. 

Para encontrar la desviación estándar empezamos calculando cuán lejos 
de la media está cada valor (ver tablas 7.5 y 7.6). 


Tabla 7.5. DESVIACIÓN DE CADA VALOR RESPECTO A LA MEDIA 


VALOR 42 |48 | 51 | 52 | 53 | 62 |65 | 65 
Desviación respecto a la media 22 | -16 | -13 | -12 | -11 2 1 1 

VALOR 68 [| 72 | 73 | 73 | 76 | 79 | 82 
Desviación respecto a la media 4 8 9 9 12 | 15 | 18 
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Los valores de desviación entonces se elevan al cuadrado. 


Tabla 7.6. DESVIACIÓN AL CUADRADO DE CADA VALOR RESPECTO 


AL PROMEDIO 
VALOR 42 | 48 | 51 | 52 | 53 | 62 | 65 | 65 

Desviación respecto al promedio | 484 | 256 | 169 | 144 | 121 | 4 | 1 | 1 
VALOR 68 |72|73 73 |76|79 | 82 

Desviación respecto al promedio | 16 | 64 | 81 | 81 | 144 | 225 | 324 


La suma de estos valores entonces se divide por el tamaño de la muestra 
para dar la variación (o la desviación media de la muestra al cuadrado) —aquí 
se calculó como: 2115/15 = 141. La desviación estándar entonces es la raíz cua- 
drada del valor de variación, es decir 1141 = 11,9 

Esto significa que los datos pueden resumirse como sigue: tienen un valor 
promedio del 64%, con una desviación estándar del 11,9%. Cuanto más grande 
sea la desviación, más dispersos estarán los datos en el conjunto. 


El resultado estadístico para los tres módulos se muestra en la Tabla 7.7. 


Tabla 7.7. MEDIA Y DESVIACIÓN ESTÁNDAR PARA LAS CALIFICACIONES 
DE LOS MODULOS 1A 3 
MóbuLo MebDIA DESVIACIÓN ESTÁNDAR 
1 64,0% 11,9% 
2 65,4% 8,9% 
3 62.7% 12,3% 


Estas estadísticas resumen muestran que los tres módulos tienen, a gran- 
des rasgos, iguales puntuaciones promedio, pero que el módulo 2 tiene una 
menor dispersión de las notas que los módulos 1 o 3. 

Todos los cálculos mencionados pueden llevarse a cabo usando calcula- 
doras gratuitas de Internet o dentro de paquetes de hojas de cálculo estándar 
para el ordenador. En cualquier caso, la regla de oro a considerar cuando se 
use cualquier planteamiento estadístico es hacerlo solo si posees una buena 
comprensión de cómo se calculan y qué significan. Usar paquetes estadísticos 
siguiendo las instrucciones a ciegas sin realmente disponer de una compren- 
sión de la estadística puede conducir a datos y cálculos erróneos. 
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ANÁLISIS CUALITATIVO DE DATOS 


Buena parte, aunque no todos, de los datos cualitativos en investigación a 
pequeña escala se relacionan con el uso de texto, particularmente de trans- 
cripciones de entrevistas. Aquí, mostramos cómo se analizan los datos de una 
entrevista en un intento de delinear temas de manera que el análisis y la inter- 
pretación subsiguiente sean válidos y fiables. 

La investigación cualitativa, aunque a menudo sea a pequeña escala, re- 
quiere una gran cantidad de tiempo para dotar de sentido los datos recogidos. 
Como se planteó en el Capítulo 4, todo intento de manipular determinados 
comentarios o perspectivas partiendo de los datos para probar una idea prede- 
terminada es actuar de forma no ética dentro del proceso de investigación. La 
transcripción y codificación de datos son pasos esenciales para asegurar una 
interpretación válida y representativa de los datos recogidos. 


Más adelante hay un ejemplo de codificación temática, uno de los muchos 
planteamientos diferentes para dotar de sentido la gran cantidad de datos que 
se registran por medio del uso de la entrevista. Este enfoque de la codificación 
depende de la identificación de temas dentro de la literatura existente en tanto 
que un marco de trabajo para analizar y comprender los datos que han sido 
registrados. 

Un planteamiento alternativo, que identifica temas dentro de los datos 
sin recurrir a la literatura existente, es el que se conoce como codificación emer- 
gente. Implica la categorización de temas dentro de los datos al tiempo que 
estos van emergiendo de las transcripciones. Para que este planteamiento 
tenga éxito, el investigador debe leer muchas veces las transcripciones para 
asegurarse de que los códigos sean coherentes y reflejen el contenido real de 
las transcripciones. 

Otra manera de asegurar la validez de cualquier forma de planteamiento 
de la codificación es, para más de un investigador, leer las transcripciones, 
aplicar códigos temáticos o crear códigos emergentes, antes de contrastar su 
trabajo con otro investigador que haya completado la misma tarea de manera 
independiente. Esto permite comparaciones y debates en torno a los marcos de 
codificación que se han creado. 


Codificación temática de datos cualitativos 


Si tu investigación implica recoger datos cualitativos, tendrás que construir 
en tu diseño de investigación una manera sistemática de organizar y analizar 
los datos. En este apartado echamos un vistazo al modo en que puedes usar 
la codificación temática, empleando un método manual, para ayudarte a or- 
ganizar y categorizar los datos de modo que puedas interpretarlos y dotarlos 
de sentido. 
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Delinear temas partiendo de la literatura existente 


Una exhaustiva revisión de la literatura existente puede servir de base a tus 
preguntas de investigación, así como, por ejemplo, a las preguntas que plan- 
teas en una entrevista semiestructurada. También puede ayudarte a adelan- 
tarte a algunos de los temas que usarás para organizar y categorizar tus datos 
de entrevista. Así, una búsqueda bibliográfica sobre los factores que afectan al 
progreso profesional de las profesoras puede generar temas que comprendan: 


+ Familia y responsabilidades en cuanto a los cuidados. 
+  Sexismo institucional. 

e Mentorías. 

* Trabajo en red (networking). 

+ Acceso a oportunidades de desarrollo profesional. 

+ Fuentes de satisfacción en el empleo. 


Puedes usar estos temas como base para las preguntas centrales que quie- 
res plantear en la entrevista. Desde luego, en una entrevista semi-estructurada 
también les permitirás a los participantes que debatan asuntos que no estén 
reflejados en la literatura que hayas revisado pero que sean importantes para 
ellos. Esto significa que algunos temas que no anticipaste, puede que surjan 
también a partir de los datos. Este es uno de los puntos fuertes de la entrevista 
semi-estructurada. Por medio de la construcción de una entrevista en torno 
a preguntas extraídas de la literatura existente, junto a algunas preguntas de 
final abierto y descubrimientos, este método ofrece un espacio para comparar 
tus datos con lo que ya sabes gracias a la literatura existente, así como para 
recoger las experiencias y percepciones únicas de tus participantes. Permite 
la comparación, pero también que los participantes definan por ellos mismos 
qué ha sido influyente en su experiencia. 

Además de pedirles a los participantes que hablen acerca de sus percep- 
ciones respecto a cómo la familia, el sexismo, las mentorías, el trabajo en red 
(networking), el desarrollo profesional y la satisfacción con el empleo han in- 
fluido en sus decisiones de carrera, también puedes preguntar “¿Ha habido 
otras experiencias que hayan tenido un impacto sobre tus decisiones profe- 
sionales?”. Esta pregunta te permite extraer toda una narrativa y te ayuda a 
comprender las experiencias y percepciones de los individuos, sin limitarles a 
la agenda definida por el investigador. Tu lista de temas es probable que crez- 
ca al tiempo que añades los temas que surgen a partir de las narrativas de las 
participantes. De este modo, tu lista final podría comprender: 


+ Familia y responsabilidades en cuanto a los cuidados. 
+  Sexismo institucional. 

e Mentorías. 

. Trabajo en red (networking). 
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+ Acceso a oportunidades de desarrollo profesional. 

+ Fuentes de satisfacción con el empleo. 

e Matrimonio y relaciones. 

* Salud. 

e Valores profesionales y personales. 

e Planificación del trabajo. 

+. Amor por la materia. 

+ Amor por la enseñanza en el aula. 

+ Importancia de relaciones positivas con compañeros. 
+ Fuerte énfasis en el bienestar y el logro del alumno. 


Una vez decididos los temas, estás listo para codificar sistemáticamente 
tus datos. Una manera de hacerlo es acordar un color para cada tema, subra- 
yando apartados de la transcripción con el color apropiado. Sin embargo, esto 
puede volverse complicado, ya que a menudo un apartado de la transcripción 
puede casar con más de una categoría, lo que te llevará a utilizar más de un 
color para categorizar un solo fragmento. En algunos casos puedes formarte 
un juicio sobre cuál parece ser el tema clave, pero no siempre es tan directo 
y habrá que tomar algunas decisiones sobre qué es lo más importante. Por 
medio de la codificación por colores de todas las partes de una transcripción, 
puedes crear una representación visual que muestre el grado en que cada tema 
fue discutido por tus participantes y hasta qué punto tus datos están en conso- 
nancia con los asuntos identificados en la literatura existente. 


Se puede disponer de software de análisis cualitativo de datos (por ejemplo, 
NVivo) que ayude con el proceso de codificar datos textuales. Sin embargo, 
tendrás que poseer una exhaustiva comprensión de los principios de la co- 
dificación y estar muy familiarizado con tus datos para usar eficazmente el 
software. Aunque NVivo es muy útil a la hora de permitirte, por ejemplo, ex- 
traer piezas codificadas de texto y reunirlas con otros ejemplos, se requiere de 
destreza y de comprensión para hacerlo bien. 


Recomendamos, al menos en las primeras fases, codificar los datos ma- 
nualmente. Este proceso permite llegar a conocerlos muy bien y adquirir una 
comprensión en profundidad de cada narrativa. Esto puede ayudarte a evitar 
el potencial obstáculo del uso de software electrónico para codificar los datos 
antes de que estés plenamente familiarizado con ellos, cosa que puede resultar 
en la división de la narrativa en fragmentos y piezas de texto que se vuelven 
descontextualizadas y carentes de sentido. 


Una vez codificada con colores la evidencia de diferentes temas en tus 
transcripciones, entonces tienes que encontrar una manera sistemática de 
compararlas a lo largo de la muestra para determinar cuáles de ellos parecen 
tener importancia para todos o la mayoría de tus participantes, y cuáles pa- 
recen ser más idiosincráticos o aplicables solo a un pequeño grupo dentro de 
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dicha muestra. En el Capítulo 2 sugerimos que es útil esbozar una matriz que 
muestre cada tema que hayas identificado y que indiques en qué transcripcio- 
nes se haya una evidencia del mismo. Partiendo de esta panorámica, podrás 
establecer con confianza cuáles son los temas clave de tu muestra. 

Partiendo de la Tabla 7.8, puedes ver que una preferencia por la enseñanza 
en el aula, en vez de por un puesto en la dirección, es lo que ha influido en 
las decisiones profesionales de la mayoría de mujeres de la muestra. También 
indica que, para ciertos individuos, los problemas de salud han sido muy in- 
fluyentes en tanto que factores modeladores de la carrera profesional. Aunque 
únicamente hay una mujer para lo que esto supuso un problema importante; 
su relato particular indica que ha sido clave a la hora de estructurar sus deci- 
siones en los últimos años. Al comunicar tus hallazgos, tendrás que encontrar 
una manera de transmitir los temas más comunes al tiempo que no se pierden 
los importantes relatos idiosincráticos. 


Tabla 7.8. MATRIZ DE TEMAS PARA RESUMIR LOS PATRONES DE DATOS 
PARTICIPANTES 
TEMAS JAne | Jacky | Ranbee | Gan | IncriD | Mónica | Greta | ToTaL 
Tener hijos ha 2 2 2 0 1 0 2 9 
influido en la 
carrera 
profesional 
Cuidar de los 0 0) 1 2 2 0) 0 5 
padres 
ancianos ha 
influido en la 
carrera 
profesional 
Preferencia por | 2 2 2 2 2 1 Z 13 
la enseñanza 
en el aula 
Limitada por el 2 2 2 2 2 1 1 12 
área 
geográfica 
Problemas de 0 0 2 1 0 0 0 3 
salud 


A continuación, exponemos un ejemplo de funcionamiento de una entre- 
vista que formó parte de un estudio sobre las percepciones de las mujeres pro- 
fesoras respecto a los factores que afectan a sus decisiones del trabajo (Smith, 
2007). Usaríamos codificación con colores, aunque, aquí por razones tipográfi- 
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cas, hemos usado formateo del texto (aunque es ligeramente menos claro). La 
leyenda es: 


e Matrimonio y relaciones. 

Pastoral versus la asignatura o materia. 

Oportunidades de ocupar un puesto de dirección. 

Expectativas sociales respecto a las madres. 

Propia educación y socialización. 

Responsabilidades familiares/tener la responsabilidad primaria del cui- 
dado de los niños. 


FUNCIONAMIENTO DE UN EXTRACTO DE ENTREVISTA 


» ¿Puedes hablarme de tu carrera profesional hasta la fecha y de cuáles dirías que 
han sido los factores más importantes que han dado forma a tus decisiones profe- 
sionales? 


Empecé en la Escuela X, con alumnos de 11-16 años, en 1975... permanecí allí 
durante tres años y medio, conocí a mi marido allí, y sentí que quería hacer un 
tipo de trabajo de un nivel más allá de la secundaria...de modo que estuve hacien- 
do sustituciones, de hecho... y estuve bastante contenta durante un tiempo, pero 


entonces creo que el lado pastoral de las cosas empezó a interesarme y hubo una 
especie de choque entre [la materia] y el lado pastoral. Creo que si hubiera perse- 


guido el aspecto de las cosas [tocante a la materia o asignatura], podría haberme 
convertido en jefe de departamento con bastante rapidez. En ese momento, pien- 
so que podría haber molestado a mi marido y a mi relación el haber ido tras el 
puesto de jefe de departamento, realmente por mi carrera en ese momento. 


» ¿Tuviste niños en ese momento? 


No, de hecho, no los tuvimos. Y ambos estábamos bastante centrados en el trabajo, 
pero creo que si hubiera ido adelante y me hubiera convertido en jefe de departa- 
mento... Pero afortunadamente tuve una incursión en el campo pastoral entonces y 
fui a por ello, siendo la asistente del director del curso... Y entonces cuando alguien 
tomó una baja maternal terminé haciendo su trabajo como jefe de departamento... 
los jefes de unidad realmente juegan un papel enorme en la dirección de la escuela. 
Son como los cuatro jefes docentes dentro de la escuela, si quieres... Y de hecho 
sentía que jugaba un papel realmente importante allí, y que además era algo bue- 
no porque, dos años antes de eso tuve mi primer hijo. 

En esa época, ellos no aprobaban realmente a las madres que volvían a la es- 
cuela. Creo que solo una persona lo hizo antes de mí, tomar la baja maternal 
y luego volver...después de aquello esa mujer lo dejó y crio a sus hijos. De 
modo que se trataba en cierta medida de una cosa nueva y tuve que trabajar 
el doble para demostrar que era la mitad de buena, y así es como me sentía. 
Pero lo logré y, de hecho, consiguiendo este empleo en el departamento, sentí 
que había logrado mucho, mucho más... Tenía una muy buena relación con los 
niños, con todas las otras organizaciones externas, con la dirección más anti- 
gua =sentía que había prosperado muy bien. 
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» ¿Qué es lo que te llevó a escoger la enseñanza como profesión en un primer momento? 


... Me impliqué en ello [la materia o asignatura] y me di cuenta de que se me daba 


bastante bien. Supongo que sencillamente sentí que quería enseñar a otros [esa ma- 
teria o asignatura]. 


»> ¿De modo que fue la materia, realmente, en tu caso, lo que te hizo decidirte por la enseñanza? 


Sí. Pero creo que en muchos aspectos el instituto. ...en el que yo estaba... no tenía 


mucha orientación laboral y terminabas simplemente yendo a la universidad o a 
una escuela de formación de profesorado. Y si ibas a la universidad terminabas 


haciendo un PGCE (siglas en inglés de Posgrado en Educación)". 
» ¿Esto era el bachillerato para chicas? 


Era el bachillerato para chicas, de modo que básicamente aquellas que podían 
se metían en la enseñanza... 


» ¿la expectativa era que las chicas más estudiosas se metieran en la enseñanza? 
Eso creo, sí. Era más o menos eso...No te miraban y decían: “Ah, a ti se te daría 
bien tal cosa...” Incluso en la universidad no se nos daba demasiada orientación 


laboral. Era más o menos: “Bueno, puedes meterte en la enseñanza”. ¿Qué otra 
cosa podías hacer con tu título, realmente? Y la titulación era de un tipo anticua- 


do... Si volviera a pasar por eso creo que haría algo completamente diferente. 


» Cuando estabas en la universidad, ¿se esperaba de ti que te metieras en la enseñanza 
porque eras mujer, o era una expectativa de que todo el mundo se metiera en la enseñanza? 


Yo creo que posiblemente mucha gente con la que me mezclaba pensaba en la 
enseñanza y eran chicas, mientras que los chicos no tenían aún en ese momen- 
to ni idea de su futuro laboral. No creo que los chicos realmente pensaran en 
qué iban a hacer. Iban simplemente a asumir el riesgo, mientras que las chicas 


en realidad pensaban “Bueno, creo que haré esto cuando haya terminado”. Y, 
así, tal vez los chicos terminaban en la enseñanza, no lo sé... 


» ¿Alguna vez has experimentado alguna forma de sexismo o discriminación en el trabajo? 


Sí, cuando tuve mi primer hijo [estando en la escuela] ¡el subdirector me dijo que 
tendría que estar en casa atendiendo a mi bebé! Eso fue cuando trataba de for- 
jarme una carrera, para demostrar que me merecía el contrato y que yo no esta- 
ba allí para ganar meramente el dinero para gastos. 


» Y eso fue en realidad relativamente reciente, ¿verdad? 


No realmente. Fue en 1984... Fue en un momento de inflexión, de hecho, cuando 
las mujeres estaban volviendo al trabajo, tomando la baja maternal y los dere- 
chos maternales. Sí, ¡yo era muy mala! No porque estuviera haciendo mal mi 
trabajo, sino porque él sentía que yo debía estar en casa con mis hijos. 


1 El PGCE (Postgraduate Certificate in Education) es una de las vías principales de acceso a 
la docencia en Inglaterra, Gales e Irlanda del Norte [N. Trad.]. 
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m» ¿En qué circunstancias te dijo él eso? 


Creo que simplemente fue durante una conversación, durante el descanso. Era 
solo una charla. No se produjo porque estuviera en su despacho por no haber 
podido lidiar con algo. Se trataba de un mero y auténtico prejuicio.... Quiero 
decir que probablemente lo sintió porque su mujer se había quedado con sus hi- 
jos, ese era el rol de la madre, y esa era su opinión personal. Tenía 10 años más 
que yo. No tenía nada que ver con el hecho de que yo fuera inadecuada profe- 
sionalmente. ¡Se sentía libre de decir eso! 


» ¿le diste alguna respuesta? 


No. Solo lo asumí y pensé: “Bueno, tendré que demostrar...” Y sí que reaccioné, 
porque me hizo más fuerte. Y me hizo más fuerte para hacer bastante.... Sentí 
que la persona junto a las que trabajaba también se preguntaba por qué estaba 
trabajando, y aunque me apreciara profesionalmente, creo que él sentía que, 
sabes, tendría que estar en casa, atendiendo a mis hijos... 


» ¿Sentías que tenías que demostrar que se podía hacer, tener a tus hijos y mantener el empleo? 
3 q q q pi OS y pi 


Sí. Sí. Había una cierta dosis personal de “Voy a hacer esto...” Creo que sentía- 
mos que lo teníamos que hacer todo a la perfección —trabajar el doble de duro 
para demostrar que era la mitad de buena; pero eso estaba en mi mente, no 
necesariamente en la de los demás... 


» ¿Han cambiado tus aspiraciones desde que empezaste a enseñar? 


Sí... Creo que inicialmente cuando empecé a enseñar iba a convertirme en subdi- 
rectora, posiblemente, e iba realmente a subir de puesto en mi trabajo. Y entonces 
empecé a ampliar mis horizontes, y eso me detuvo rápidamente a la hora de ir en 
una dirección. En cierto modo me dispersé. Y entonces tener una familia simple- 
mente te da una perspectiva completamente diferente de las cosas. Tienes que 
pensar primero en alguien más antes de poder pensar en ti misma. 


» ¿la familia ha sido realmente el elemento más importante que ha dado forma a tu 
carrera profesional? 


Sí, sí, sí. Y, además, una vez que realmente llegas a hacer algo que te gusta, piensas: 
“Bien, el ascenso no es fan importante. El papel es importante, el empleo es importan- 
te si lo disfrutas, pero creo que en última instancia estás haciendo malabarismos. Estás 
haciendo malabarismos todo el rato. Y creo que quieres un poco de tu carrera y un 
poco de todo. No hay ninguna razón por la que no puedas hacer un poco de cada 
cosa bien... Nunca he sentido que quisiera estar tan lejos de la familia, y supongo que 
eso también limitó mi carrera... Mi marido trabaja bastante lejos, en el otro lado de la 
ciudad, de modo que siempre sentí que quería estar a 10 o 15 minutos de casa por si 
había problemas. Y esto ha estado en lo profundo de mi mente, que sería yo la que 
tendría que lidiar con ello. 


» ¿Y ese fue siempre el caso cuando había un problema? 


Sí, de hecho. Y no debería ser así. Obviamente fui yo quien asumió el rol...creo que 
en parte fue mi propia creación. Tal vez está en mi propia educación, porque mi 
madre siempre nos enderezó, mi padre nunca tuvo realmente nada que ver con los 
problemas, pero entonces ella no trabajaba. Yo tengo dos roles, trabajo y hogar; 
ella solo tuvo uno. Pero creo que aún está inserto dentro de ti, sabes, la buena 
vieja educación [anticuada], que dice que mamá es de hecho quien dirige la casa... 
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? Este capítulo aporta sugerencias para el desarrollo de proyectos de investi- 
gación a pequeña escala y debe usarse en conjunción con los otros capítulos 
del libro. Nuestro objetivo en este libro ha sido dar una panorámica y una 
introducción práctica a la enorme gama de posibles enfoques disponibles en 
investigación educativa, con la esperanza de que estas percepciones despier- 
ten el interés del lector por comprender y realizar su propia investigación. 
Mientras que el lector pone a prueba algunas de las ideas que se describen 
aquí, y empieza a desarrollar su propia alfabetización investigadora, le de- 
ó seamos suerte y esperamos que obtenga éxito en su proceso deinvestigación. 

Llevar bien a cabo una investigación es un proceso difícil, pero también 
puede ser extremadamente gratificante. Cuando empiezas a pensar en realizar 
una investigación por primera vez a menudo esta es una perspectiva que inti- 
mida, ya que en general parece que quienes realizan investigaciones lo hacen 
casi sin problemas, particularmente porque los métodos de investigación de 
los artículos académicos sugieren un proceso que es fluido y se encuentra con 
pocos problemas por el camino. No obstante, este rara vez es el caso, y la ma- 
yoría de proyectos de investigación se toparán con problemas, sean grandes o 
pequeños, en algún momento. Por tanto, la mejor manera de convertirse en un 
investigador diestro es simplemente “tirarse a la piscina” y empezar a desarro- 
llar estudios a pequeña escala. 

Es importante que todo proyecto, no importa si es a pequeña escala, esté 
bien planteado, y realizado de una manera medida y reflexiva. La investiga- 
ción de alta calidad no se produce rápidamente o de forma irreflexiva, con la 
mera intención de captar un corpus de datos tan velozmente como sea posible 
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en un intento por demostrar una determinada idea. Para lograr la integridad 
del proyecto, cada paso debe considerarse atentamente y ser planeado por 
adelantado, y hay que reflexionar mientras se emprende, de modo que pueda 
resolverse toda cuestión o problema. 


PLANTEAMIENTO Y DESARROLLO DE UN PROYECTO 
DE INVESTIGACION 


Como destacamos en el Capítulo 4, las razones para hacer un proyecto de in- 
vestigación pueden variar mucho. En todo caso, la primera parte de todo pro- 
yecto debe empezar por la identificación del problema o asunto de interés. 
Debe dedicarse suficiente tiempo a esta etapa, que refleja el foco principal. 
Avanzar de una noción general a una idea específica no siempre es fácil, pero 
la investigación tiende a ser más simple de planear y ejecutar si el foco está 
bien definido y es manejable. Por tanto, disponer de un periodo inicial que 
considere los puntos clave, tal vez junto a una discusión informal con otras 
personas, puede ayudar a dar forma a las propias ideas. También es importan- 
te hacer hincapié en que la investigación no necesariamente tiene que mirar 
hacia un problema. Puede realizarse por otras muchas razones, incluyendo la 
exploración de una nueva área de estudio, la evaluación de una nueva inter- 
vención o captar las características de un proceso ya exitoso. 


La Figura 8.1 es un simple diagrama de flujo que subraya las etapas básicas 
de un proyecto de investigación a pequeña escala. 

Una vez se haya definido claramente el problema o asunto, entonces hay que 
formular algunas preguntas de investigación (como se señalaba en el Capítu- 
lo 4). Las preguntas de investigación son importantes para darle coherencia 
al proyecto. Ayudan a dirigir cualquier interacción con la literatura existente 
y son cruciales para decidirse por el enfoque metodológico. Las preguntas de 
investigación también son la base para la selección de herramientas de recogida 
de datos; por ejemplo, jugarán un papel importante en la generación del cues- 
tionario o preguntas de entrevista. Al interpretar datos y reportar la investi- 
gación, una consideración clave para el investigador (o los investigadores) es 
hasta qué punto las preguntas de investigación han sido respondidas o no. 
Por tanto, se debe dedicar tiempo a este proceso para asegurarse de que las 
preguntas de investigación sean claras y aporten verdaderamente luz sobre el 
asunto o problema de interés. 

Las preguntas de investigación también actúan como el punto de partida 
para decidirse por la literatura que se leerá como contexto del proyecto. Mucha de 
la literatura de investigación es costosa para el investigador si no dispone de 
acceso a una biblioteca electrónica y a servicios de búsqueda en Internet. Sin 
embargo, hay un creciente número de revistas de acceso abierto y versiones 
finales de artículos a los que se puede acceder gratuitamente por Internet. Una 
vez identificados un cierto número de trabajos, hay que leerlos críticamente 
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FLUJOGRAMA DE UN PROYECTO DE INVESTIGACIÓN 
A PEQUEÑA ESCALA 


Identificar el problema o asunto de interés 


Desarrollar las preguntas para la investigación 


Buscar algo de literatura de investigación en el área de interés 


Revisar/alterar las preguntas de investigación a la luz de esas lecturas 


Decidirse por la metodología de investigación y considerar 
la dimensión ética 


Desarrollar herramientas de recogida de datos y considerar 
el tipo de análisis que se va a realizar. 
Prueba piloto cuando sea necesaria 


Captar, ordenar y analizar los datos 


Interpretar los datos 


Comunicar los resultados de la investigación. Informe 


Figura 8.1. Diagrama de flujo de un proyecto de investigación sencillo. 
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(véase Capítulo 3) y valorar su utilidad para contribuir a servir de base del 
proyecto emergente. Deben ofrecer evidencia útil, revelaciones metodológicas 
que puedan incorporarse a los planes para el proyecto e incluso pueden suge- 
rir nuevas preguntas sobre el área para las que no haya respuesta. Tras dedicar 
tiempo a interaccionar con parte de la literatura de investigación, puede ser 
útil volver a tus preguntas de investigación para ver si deseas modificarlas a 
la luz de las lecturas. 


Con algo de conocimientos de fondo y una vez previstas las preguntas de 
investigación, la siguiente gran decisión es decidir el tipo de metodología que de- 
seas usar para tu proyecto. Las destacadas en el Capítulo 5 son algunas de las me- 
todologías usadas con mayor frecuencia, de modo que debes considerar cuál 
sería la más apropiada para ayudarte a responder tus preguntas de investiga- 
ción. Por ejemplo, si deseas probar una nueva intervención pedagógica pue- 
des decidir usar tanto un enfoque experimental como uno de investigación- 
acción. La elección puede depender del tipo de análisis e interpretación que 
consideres más apropiado, y también del planteamiento con el que te sientas 
más cómodo. Incluso puede ser que desees realizar investigación durante un 
amplio periodo de tiempo y decidas usar un enfoque de dos fases, con una 
primera fase que hace uso de la investigación-acción para empezar a entender 
y desarrollar una intervención, seguida por una segunda fase que entonces 
someta a test el impacto global de la intervención final usando un enfoque 
experimental. 


Sea cual sea la metodología que escojas, tienes que pensar cuidadosamente 
en cómo te posibilitará responder a tus preguntas de investigación y el grado 
en que puede ejecutarse en la práctica dentro de tu propio contexto. 


Cuando empieces a pensar en qué metodología utilizarás, también debes 
considerar las cuestiones éticas que pueden ser aplicables. Por ejemplo, más allá 
de los asuntos centrales referidos al anonimato, la confidencialidad y el con- 
sentimiento informado, ¿piensas relacionarte con algún grupo vulnerable? ¿Tu 
investigación está centrada en un área de trabajo que pueda ser considerada 
controvertida o delicada? Estas no son razones para detener la investigación, 
pero hay que considerar cuidadosamente cómo se puede realizar sin exponer 
a ningún daño a grupos o individuos, incluyéndote a ti mismo. Una vez que 
estas dimensiones éticas hayan sido consideradas, deben incorporarse al pro- 
ceso restante, en vez de pensar que están resueltas y ya no son de importancia. 

Una vez determinado el marco metodológico de trabajo, hay que tomar 
decisiones en lo que concierne a la muestra (véase el Capítulo 6), seguidas por 
una importante decisión en lo que se refiere a las herramientas que se usarán 
para la recogida de datos. En el Capítulo 6 se abordaron las principales herra- 
mientas de recogida de datos que brindarán un marco de trabajo para desarrollar 
una investigación a pequeña escala. Como sucede con todas las otras etapas 
del proceso, es importante que se dedique tiempo a reflexionar sobre el con- 
tenido de las herramientas y cómo se usarán. Por ejemplo, las preguntas de 
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investigación deben brindar un marco inicial de trabajo importante para el 
cuestionario o la entrevista, y de igual modo pueden ser un punto de partida 
para los marcos de observación que se hayan desarrollado para el proyecto. 


Cuando sea posible, la mejor manera de medir la utilidad potencial de las 
herramientas creadas es testarlas en una prueba piloto a pequeña escala. La cali- 
dad de las herramientas finales será mucho mejor si se puede emprender este 
proceso. Cuando se desarrollan herramientas de recogida de datos, hay tam- 
bién que tener en mente multitud de sesgos potenciales (véanse los Capítulos 
2 y 4) y la necesidad de reflexionar sobre la validez del marco de trabajo que 
se ha desarrollado (véase Capítulo 7) para asegurarse de que la calidad de los 
datos recogidos es tan alta como sea posible. 


Una vez que las herramientas de recogida de datos se hayan desarrollado y 
probado, podrán entonces usarse para recoger los datos para el proyecto. Una 
vez más, es importante considerar las cuestiones éticas que identificaste antes 
y garantizar que este periodo de recogida se realiza de acuerdo a los princi- 
pios. Esto incluye un manejo cuidadoso de los datos para asegurarse de que 
sigan siendo confidenciales y no accesibles a terceros. 


Una vez recogidos, los datos deben ordenarse. Esto puede incluir descargarlos 
empleando una herramienta en línea de informes a una base de datos para su 
análisis, hacer el cómputo de los datos de los cuestionarios si se han recogido 
físicamente o la transcripción de los archivos de audio de las entrevistas para 
preparar su codificación. Esta parte del proyecto puede requerir tiempo, parti- 
cularmente cuando atañe a la transcripción de entrevistas. Sin embargo, la ca- 
lidad del análisis es extremadamente importante y por tanto su codificación es 
un paso crucial para entenderse con los datos; la mera escucha de los archivos 
de audio tomando notas de los puntos que se consideren importantes puede 
conducir a una evaluación imprecisa y sesgada de los datos. 


Una vez ordenados los datos de investigación, la siguiente fase es el aná- 
lisis (véase Capítulo 7) que puede comprender el análisis estadístico de da- 
tos numéricos y la codificación, entre otros. Desde aquí se puede empezar a 
identificar patrones emergentes dentro de los datos, que servirán como base 
para responder a las preguntas de investigación planteadas al principio del 
proyecto. La interpretación de datos es obviamente un elemento crucial dentro 
del proyecto de investigación y, una vez más, requiere tiempo. Los patrones 
que surgen a partir del análisis numérico, las transcripciones de entrevistas 
o los marcos de observación son centrales para la interpretación de los datos 
recogidos. Estos patrones son la clave de cualquier análisis y discusión de los 
datos de investigación, y por tanto deben evidenciarse claramente partiendo 
de la información que se ha recogido. 

La interpretación debe desarrollarse en relación a las preguntas de investigación 
iniciales. Puede ser que estas se hayan respondido positiva o negativamente, o 
puede ser que solo se hayan respondido parcialmente o, de hecho, puede que 
los datos demuestren patrones o problemas que las preguntas de investigación 
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no recogieran en absoluto. Tu análisis debe tratar de responder a las preguntas 
de investigación, pero también subrayar y hacer hincapié en esas áreas que son 
de interés pero que las preguntas originales no cubrían. 


Además, es importante no ir a la “caza” de la respuesta “correcta”. Los 
resultados negativos pueden ser tan útiles como los positivos, y descubrir que 
una entrevista no ha funcionado puede ser extremadamente valioso, particu- 
larmente si conocemos las razones de su fracaso. Partiendo de estas interpre- 
taciones se puede empezar a extraer conclusiones. 


El elemento final dentro de un proyecto de investigación es el informe. Este puede 
adoptar muchas formas y puede ir de lo formal a lo informal. Presentaciones 
orales, murales e informes breves son algunas de las posibilidades. Todo es- 
crito que se produzca debe ser considerado cuidadosamente y debe ser crítico 
(véase Capítulo 3), y los aspectos metodológicos del proyecto deben clarificar- 
se de manera que quienes participen en él sean capaces de determinar el grado 
en que la interpretación dada está en consonancia con el enfoque adoptado. 
Además, un buen informe concluirá con ulteriores preguntas o asuntos que 
puedan ser tomados en consideración de manera útil en futuros proyectos de 
investigación, así como las implicaciones potenciales de la obra para las polí- 
ticas y la práctica. 

Todo lo que hemos resumido en los párrafos anteriores pretende ayudar a 
quienes quieren realizar un proyecto de investigación a pequeña escala, des- 
tacando cómo los diversos aspectos de un proyecto de investigación pueden 
encajar entre sí. 

Reiterando los puntos señalados al principio del capítulo, la única manera 
de convertirse en un diestro investigador es conducir proyectos de investiga- 
ción a pequeña escala, reflexionando y aprendiendo de los procesos mientras 
se llevan a cabo. Ningún proyecto de investigación es perfecto, y la ejecución 
de todos los proyectos de la investigación implica problemas y restricciones, 
particularmente dado que la mayoría de investigación educativa ocurre en en- 
tornos naturales que no pueden someterse a un elevado control. Además de 
desarrollar la destreza investigadora por medio de emprender y reflexionar 
sobre la práctica y de interaccionar con la literatura de métodos de investiga- 
ción también puede contribuir al desarrollo de conocimientos y de una com- 
prensión conceptual que sirva de base para desplegar la práctica. 
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Como sugiere el título, este libro ha sido escrito para facilitar un estudio claro 
y detallado de los pasos a seguir en el desarrollo y ejecución de un proyecto de 
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DAY, Ch.: Formar docentes. Cómo, cuándo y en 
qué condiciones aprende el profesorado. 

DAY, Ch. y GU, O.: Profesores: vidas nuevas, 
verdades antiguas. Una influencia decisiva en la 
vida de los alumnos. 

DURAN, D.: Aprenseñar. Evidencias e impli- 
caciones educativas de aprender enseñando. 


ECHEITA, G.: Educación para la inclusión o 
educación sin exclusiones. 

ESCARBAJAL FRUTOS, A.: Comunidades 
interculturales y democráticas. Un trabajo cola- 
borativo para una sociedad inclusiva. 
ESCRIBANO, A. y MARTÍNEZ, A.: Inclu- 
sión educativa y profesorado inclusivo. Apren- 
der juntos para aprender a vivir juntos. 


FERMOSO, P.: Manual de economía de la edu- 
cación. 

FOUREZ, G.: La construcción del conocimiento 
científico. Sociología y ética de la ciencia. 

- Cómo se elabora el conocimiento. La epistemo- 
logía desde un enfoque socioconstructivista. 
FRANCESCATO D., y otros: Psicología Co- 
munitaria en la enseñanza y la orientación. 


GARCÍA SÁNCHEZ, J. N.: Manual de dificul- 
tades de aprendizaje: lenguaje, lecto-escritura, 
matemáticas. 

GERVILLA, A.: Didáctica básica de la Educación 
Infantil. Conocer y comprender a los más pequeños. 
- Familia y Educación familiar. Conceptos clave, 
situación actual y valores. 

GERVILLA, E. (coord.): Educación familiar. 
Nuevas relaciones humanas y humanizadoras. 
GÓMEZ-CHACÓN, 1.: Matemática emocio- 
nal. Los afectos en el aprendizaje matemático. 
GUPTA, R. M. y COXHEAD, P.: Asesoramien- 
to y apoyo psicopedagógico. Estrategias prácticas 
de intervención educativa. 


GUTIÉRREZ ZULOAGA, L:: Introducción a la 
historia de la Logopedia. 


HANSEN, D. T.: El profesor cosmopolita en 
un mundo global. Buscando el equilibrio entre 
Ae E ertura a lo nuevo y la lealtad a lo conocido. 
ÁNDEZ, C. A. y GUÁRATE, A. Y.: Mo- 
dla didácticos para situaciones y contextos de 
aprendizaje. 
HERNANDEZ, P.: Diseñar Y enseñar. Teoría y 
técnicas de la programación y del proyecto docente. 
HERS, R., REIMER, J. y PAOLITTO, D.: El 
crecimiento moral. De Piaget a Kohlberg. 
HOUGH, M.: Técnicas de orientación psicológica. 
HUSÉN, T:: La escuela a debate. Problemas y futuro. 
HUSÉN, T. y OPPER, S.: Educación multicul- 
tural y multilingre. 


JACOBS, H. H.: Curriculum XXI. Lo esencial 
de la educación para un mundo en cambio. 
JENSEN, E.: Cerebro y aprendizaje. Competen- 
cias e implicaciones educativas. 

KEOGH, B. K.: Temperamento y rendimiento 
escolar. Qué es, cómo influye, cómo se valora. 
KLENOWSKI, V.: Desarrollo de Portafolios 
para el aprendizaje y la evaluación. 


LONGÁS, J. y MOLLÁ, N.: La escuela orien- 
tadora. La acción tutorial desde una perspectiva 
institucional. 

LOVELESS, A. y WILLIAMSON, B.: Nuevas 
identidades de aprendizaje en la era di gital. 
LLOPIS, C. (coord.): Recursos para una educa- 
ción global. ¿Es posible otro mundo? 


MALLEL, P.: La amistad entre niños o adoles- 
centes. Una fuerza que ayuda a crecer. 
MANNAY, D.: Métodos visuales, narrativos y 
creativos en investigación cualitativa. 
MARCELO, C. y VAILLANT, D.: Desarrollo 
eos docente. ¿Cómo se aprende a enseñar? 
ARCO STIEFEL, B.: Competencias básicas. 
Hacia un nuevo paradigma educativo. 
MARDOMINGO, M-* J.: Psiquiatría para pa- 
dres y educadores. 
TÍN, M.: Semiología de la imagen y pedagogía. 
MCCLELLAND, D.: Estudio de la motivación 
humana. 
MEMBIELA, P. (ed.): Enseñanza de las Ciencias 
desde la perspectiva CTS. Formación para la ciu- 
dadanía. 
MONEREO, C. y POZO, J. 1: La Identidad en Psi- 
cología de la Educación. Necesidad, utilidad y límites. 
MORINA, A.: Investigar con Historias de Vida. 
Metodología biográfico-narrativa. 


PERPIÑÁN, S.: La salud emocional en la in- 
fancia. Componentes y estrategias de actuación 
en la escuela. ' ] 

PEREZ JUSTE, R., LOPEZ RUPEREZ, F,, PE- 
RALTA, M. D. MUNICIO, P: Hacia una educa- 
ción de calidad. Cestión, instrumentos y evaluación. 
PÉREZ SERRANO, G.: Pedagogía social-Edu- 
cación social. Construcción científica e interven- 
ción práctica. 

PINAR, W. F.: La teoría del Curriculum. Estu- 
dio introductorio de José María Garduño. 
POEYDOMENGE, M. L.: La educación según 
Rogers. Propuestas de la no directividad. 


POSTIC, M.: La relación educativa. Factores 
institucionales, sociológicos y culturales. 
POSTIC, M. y DE KETELE, J. M.: Observar 
las situaciones educativas. 

POVEDA, L.: Ser o no ser. Reflexión antropoló- 
gica para un programa de pedagogía teatral. 

- Texto dramático. La palabra en acción. 
PRING, R.: E ag ía de la educación políti- 
camente incómoda. Edición a cargo de María 
G. Amilburu. 


QUINTANA, J. M*: Pedagogía familiar. 


RAY, W.: Diferencias individuales en el aprendi- 
zaje. Personalidad y rendimiento escolar. 
RODRÍGUEZ, A., GUTIÉRREZ, 1 y MEDI- 
NA, A.: Un enfoque interdisciplinar en la for- 
mación de los maestros. 

ROSALES, C.: Evaluar es reflexionar sobre la 
enseñanza. 

RUIZ, J. M?: Cómo hacer una evaluación de 
centros educativos. 


SÁINZ, C. y ARGOS, J.: Educación Infantil. 
Contenidos, procesos y experiencias. 
SCHWARTZ, B.: Hacia otra escuela. 

SOUSA, D. A. (Ed.): Neurociencia educativa. 
Mente, cerebro y educación. Prólogo de José 
Antonio Marina. 

STAINBACK, S. y W.: Aulas inclusivas. Un 
nuevo modo de enfocar y vivir el currículo. 


TARDIE, M.: Los saberes del docente y su desa- 

rrollo profesional. 

TEJEDOR, F. J. y GARCÍA VALCÁRCEL, A. 

(eds.): Perspectivas de las nuevas tecnologías en 

la educación. 

TENBRINK, T. D.: Evaluación. Guía práctica 
ara profesores. 

TITONE, R.: Psicodidáctica. 


URUÑUELA, P. M*: Trabajar la Convivencia 
en centros educativos. Una mirada al bosque de 
la convivencia. 

URÍA, M.” E.: Estrategias didáctico-organizati- 
vas para mejorar los centros educativos. 


VALLE, J.M. y MANSO, J.: La “cuestión do- 
cente” a debate. Nuevas perspectivas. 
VAZQUEZ-CANO, E. y SEVILLANO, M. 
L.: Dispositivos digitales móviles en educación. 
El aprendizaje ubicuo. 

VILA, A. y CALLEJO, M.* L.: Matemáticas 
para aprender a pensar. El papel de las creencias 
en la resolución de problemas. 


WHITAKER, P.: Cómo gestionar el cambio en 
contextos educativos. 

WOOD, P. y SMITH, J.: Investigar en educa- 
ción. Conceptos básicos y metodología para desa- 
rrollar proyectos de investigación. 


ZABALZA, M. A.: Calidad en la Educación 
Infantil. 

- Diseño y desarrollo curricular. 

- Diarios de clase. Un instrumento de investiga- 
ción y desarollo profesional. 


PHIL WOOD y JOAN SMITH 


INVESTIGAR 
EN EDUGAGION 
Conceptos básicos y metodología 


para desarrollar 
proyectos de investigación 


> 


¿Qué es investigación educativa? ¿Quién la lleva a cabo? ¿De qué elementos parte? ¿Acaso aporta 
algo para la vida diaria en las aulas? 

A estas y otras muchas cuestiones responden los autores de este interesante libro, que constituye 
un manual clave sobre investigación en educación, tomando en peso su naturaleza interdisciplinar. 
Los objetivos principales del libro son: 


e Introducir conceptos básicos necesarios para la comprensión de la investigación. 
e Brindar marcos para el desarrollo de un proyecto de investigación, 


La investigación consiste, sencillamente, como afirman los autores, en explorar y comprender 
problemas. Y eso está al alcance de cualquier docente, pues no es más que dar un paso adelante en 
la práctica reflexiva. Pero no debe contemplarse como una empresa lineal que brinda automáticamente 
mejoras para la práctica. Al contrario, es posible que nos conduzca a resultados inesperados, 

que pueden derivar a su vez en nuevas preguntas y enfoques. Por su naturaleza, la investigación 
educativa no podrá aportarnos verdades universales, y eso es lo que la hace tan especial. 


Para llevar a cabo los proyectos de investigación, el libro aporta herramientas básicas y prácticas 
a tener en cuenta, como la influencia del contexto, las técnicas de recogida y análisis de datos, y la 
importancia de la ética del investigador. 


En definitiva, una lectura para saciar el apetito de cualquier profesional interesado en la investigación 
en educación que busque plantear y desarrollar sus propios proyectos de investigación. 


Phil Wood es doctor en Educación. En la actualidad dirige el Posgrado en Investigación-Acción y 
es profesor del máster en Educación Internacional en la Universidad de Leicester. Además, es tutor 
de estudiantes del doctorado en Educación y en Filosofía, entre otras ocupaciones. Es miembro de 
la Collaborative Action Research Network, de la Society for Educational Studies, y de la Society for 
Research in Higher Education. Es autor de diversas publicaciones en libros, revistas y congresos, 


Joan Smith es doctora en Educación. En la actualidad está a cargo del programa de Doctorado en 
Educación en la Universidad de Leicester. Además, es miembro de la British Educational Research 
Association, de la British Educational Leadership, Management and Administration Society, y de la 
British Psychological Society. Es autora de numerosas publicaciones, e investiga acerca de temas 
educativos, como el desarrollo profesional, la investigación educativa, o el liderazgo. 
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